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Tässä työssä minua kiinnostaa, minkälaisena erona romanius näyttäytyy koulussa 
romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien puheessa. Haluan kyseenalaistaa eron 
itsestäänselvyyden, luonnollisuuden ja epäpoliittisuuden. On tärkeää tarkastella, 
minkälaista eroa romanitaustaisille henkilöille koulussa tuotetaan, miten ero tuottuu ja 
minkälaisia merkityksiä ero saa. 
 
1.1 Tutkielman aihe ja tutkimustehtävä 
 
Tässä työssä tutkin etnografian menetelmin 1  sitä, miten romanitaustaiset 
koulunkäyntiavustajat jäsentävät eroja puheessaan. Työssäni olen haastatellut seitsemää 
romanitaustaista koulunkäyntiavustajaa, joista viiden työtä olen lisäksi havainnoinut usean 
päivän ajan.  Työni paikantuu yhteiskuntatieteellisen kasvatustieteellisen tutkimuksen 
kentälle. Näkökulmani ja käsitteelliset valintani, joita tarkastelen tarkemmin luvussa 3, 
ammennan erityisesti jälkistrukturalistisista feministisistä teorioista ja 
kasvatustieteellisestä tutkimuksesta sekä jälkikoloniaalisista teorioista ja tutkimuksista. 
Menetelmällisesti työni paikantuu feministisen kouluetnografian kentälle, jota esittelen 
luvussa 5.  
1.2 Tutkimuksen tavoite 
 
Työlläni on yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen tähtäävä tavoite, kuten 
feministisille, jälkikoloniaalisille sekä etnografisille tutkimuksille usein on tyypillistä 
(Liljeström 2004, 13; Gordon ja Lahelma 2004; Kuortti 2007, 15). Kasvatuksen ja 
koulutuksen tutkimuksen kentällä ei ole paljon tutkittu romaniväestöä koskevia 
kysymyksiä (ks. kansainvälisesti myös esim. Vargas ja Gómez 2003). Opetushallitus on 
todennut Suomen romaniväestön koulunkäyntiin liittyvän erityisiä piirteitä kuten runsaita 
koulun keskeytyksiä, poissaoloja sekä vähäistä jatko-opintoihin hakeutumista. Selvitykset 
                                               
1 Kiitän opetushallituksen romaniväestön koulutusryhmää aineistomatkojeni tukemista. Ilman saamaani 




ovat ennen kaikkea kuvailevia, eivätkä pyri analysoimaan, mikä näitä erityisyyksiä tuottaa 
(Romanilasten perusopetuksen tila: Selvitys lukuvuodelta 2001–2002; Rajala, Salonen, 
Blomerus ja Nissilä 2011). Koulutusta taas pidetään yleisesti tärkeässä osassa 
romaniväestön yhteiskunnallisen aseman parantamisessa (esim. Suomen romanipoliittinen 
ohjelma 2009). 
 
Yhdeksi hyväksi käytännöksi selvityksissä on todettu romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien lisääminen. Romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien on todettu 
edistävän romanitaustaisten oppilaiden koulunkäyntiä (esim. Rajala ym. 2011, 70–71). 
Heidän työstään ei ole kuitenkaan tutkimustietoa. Käytännön lähtökohta osoittaa, että 
romanitaustaisten ja muiden henkilöiden välille oletetaan ero. Suomalaisessa 
monikulttuurisuuskeskustelussa on tapana selittää eri kulttuureihin paikannettavien 
ihmisten toimia – erityisesti ongelmia – kulttuurieropuheella. Puhetta on kritisoitu muun 
muassa siitä, että ilmiöiden useita ulottuvuuksia jää näkymättömiin. Instituutiona koulu on 
kuitenkin itsessään eroja tuottava ja siellä erot merkityksellistyvät ja niitä 
merkityksellistetään eri tavoin. Onkin tärkeää tarkastella, minkälaista eroa 
romanitaustaisille henkilöille koulussa tuotetaan, miten ero tuottuu ja minkälaisia 
merkityksiä ero saa. Tarkastelemalla romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien 
jäsennyksiä eroista, on mahdollista ymmärtää niitä käsityksiä, merkityksiä, 
mahdollisuuksia ja rajoja, joista käsin tilaa romanitaustaisille oppilaille, perheille ja 
työntekijöille kouluihin sekä työpaikoille rakentuu. Näin on mahdollista ymmärtää myös 
sitä, mitä pitäisi muuttaa. 
 
1.3 Tutkimusraportin rakenne 
 
Tutkielman tekeminen on ollut jatkuvia analyyttisia valintoja työn ensi hetkistä lähtien. 
Tutkielman teko ei ole edennyt tutkimusraportin järjestyksessä, vaan kaikki osat ovat 
muokanneet toisiaan yhtäaikaisesti. Työn taivuttaminen kirjalliseen muotoon on ollut 
yllättävän hankalaa eritoten siitä syystä, että etnografisesti tuottama aineistoni, jonka 
ympärille koko tutkielma kiertyy, tulee käsitellyksi vasta työn loppupuoliskossa. 
Teoreettiset valintani ovat olleet analyyttisia valintoja, jotka olen tehnyt pohtiessani, 
kuinka kirjoitan valitsemistani havainnoista. Raporttimuoto kutsuu käsittämään teorian 




Aloitan tutkimusraporttini luvussa 2 kuvaamalla, miten koulua ja romaneja koskevat 
kysymykset ovat muotoutuneet ja muuttuneet Suomessa. Kuvaan luvussa myös sitä, 
minkälainen käytäntö romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat on. Seuraavaksi, luvussa 3, 
siirryn teoreettiseen kehikkooni sekä tutkimuskysymykseeni (luku 4), minkä jälkeen 
jäsentelen etnografiaa metodologianani (luku 5). Luvussa 6 kuvaan etnografisen 
tutkimukseni toteutuksen, minkä jälkeen siirryn tuloksiin (luvut 7–9) sekä tutkielman 
päätäntö-lukuun (luku 10). 
1.4. Tutkimuksen kieli 
 
Sitoutumiseni jälkistrukturalistiseen ajatteluun tuottaa tutkielmaani käsityksen kielen 
tuottavasta luonteesta. Tapani kirjoittaa ilmiöstä on merkityksellistä. Tutkijana minulla on 
vastuu olla herkkä ja reflektiivinen suhteessa käytössä oleviin käsitteisiin ja varoa 
toistamasta itsestään selviksi muuttuneita ja usein hierarkisoivia sisältöjä. 
Puhuttaessa ”rasismista”, ”etnisyydestä” tai ”vähemmistöistä” joudutaan väistämättä 
kielellisesti vaikealle kentälle. Ilmiöstä on pystyttävä puhumaan, mutta käsitteitä on 
jatkuvasti reflektoitava. Monikulttuurisuus-keskustelu sekä vähemmistöpolitiikka, joissa 
liikun ja jonka käsitteitä käytän, ovat sekavia kenttiä. Useita käsitteitä käytetään 
pohtimatta niiden sisältöjä ja eri keskustelijoilla voi olla hyvin erilaisia käsityksiä siitä, 
mihin he käsitteillä viittaavat. Sanat kuten ”kulttuuri”, ”suvaitsevaisuus” tai ”etnisyys” 
ovat lähemmän tarkastelun alla monimutkaisia käsitteitä, joiden käytössä tulee olla 
harkitsevainen. Harkitsematon käsitteiden käyttö voi tuottaa ja pitää yllä 
epäoikeudenmukaisia valtasuhteita, vaikka tavoitteet olisivat hyväntahtoisia. (Huttunen 
2002, 103; Huttunen 2005; Suurpää 2005, 48; Puuronen 2011, 48; Tuori 2012, 110–111.) 
 
Ennen tutkielmaan siirtymistä, tahdon nostaa esille muutaman käsitteen, joita käytän 
kuvatessani ilmiökenttää, mutta joiden suhteen on kuitenkin pidettävä varansa: 
romaniväestö ja romanitaustainen sekä vähemmistö, valtaväestö ja valtakulttuuri. Pitkään 
virallisessa käytössä oli sana mustalainen, mutta nykyään on suositeltavaa käyttää sanaa 
romani. Mustalais-sanan käyttö on koettu halventavana, vaikka romaniväestön kesken 
sana mustalainen on yhä käytössä. Tässä tutkielmassa käytän termejä romaniväestöön 
paikantuva tai romanitaustainen. Tämän on tarkoitus antaa liikkuvuutta ihmisten omille 
itsemäärittelyille ja kokemukselle omasta romaniudesta. Osa haastateltavistani kertoivat 
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olevansa koulunkäyntiavustajia muiden joukossa, toisille taas oli tärkeää korostaa 
romanitaustaa työn yhteydessä. Tahdon kunnioittaa näitä erilaisia kokemuksia ja 
määrittelyjä tekstissäni. Tahdon välttää romani-määritelmän liittämistä sanoihin kuten 
oppilas, työntekijä tai koulunkäyntiavustaja, koska katson tällaisen kielenkäytön tuottavan 
käsitystä esimerkiksi oppilaasta (ilman etuliitteitä), jonain muuna kuin romanitaustaisena 
lapsena.  
 
Työssäni fokusoin merkityksiin, joita romanitausta koulunkäyntiavustajan työssä saa, 
minkä vuoksi on analyyttisesti välttämätöntä puhua henkilön romanitaustasta. 
Romaniväestö on asiakirjoissa käytössä oleva termi, jonka käyttö mahdollistaa esimerkiksi 
romaneihin kohdistuvien politiikkojen kuvaamisen. En kuitenkaan määrittele sitä, ketkä 
romaniväestöön paikantuvat. Kaikki romanitaustaiset eivät tahdo identifioitua romaneiksi, 
eikä kaikkia romanitaustaisia henkilöitä välttämättä pidetä ”aitoina romaneina” (Syrjä ja 
Valtakari 2008, 35). Romaniväestön sisällä neuvotellaan siitä, miten romani-identiteettiä 
tulisi ilmentää sekä voidaan seurata sitä, miten romanitapoja toteutetaan. Lisäksi saatetaan 
luokitella toisia ”enemmän” tai ”vähemmän” romaneiksi. (Grönfors 1981, 155–174; 
Kopsa-Schön 1996, 181; Markkanen 2003, 10; Syrjä ja Valtakari 2008, 35.) 
 
Sanat vähemmistö ja valtaväestö ovat yleisesti käytössä ja välttämätömiä ilmiökenttäni 
kuvaamiselle. Leena Suurpää (2005, 48) on huomauttanut, että käsitteisiin valtaväestö ja 
vähemmistöt on sisäänrakennettu ajatus vallasta ja vähemmyydestä tai 
vähempiarvoisuudesta. Valtaväestö-käsitteellä tahdon painottaa valtasuhteiden 
lähtökohtaista epätasa-arvoisuutta. En määrittele, ketkä valtaväestöön kuuluvat, koska 
tällaiset määritelmät ovat problemaattisia, hankalia sekä jopa vaihtelevat tilanteittain. 
Käsitteen avulla tulen kuitenkin kuvaamaan suomalaisten välisiä suhteita. Vähemmistö-
termi on hankala, mutta sen sijan vakiinnuttua kirjallisuudessa ja politiikassa pidän 
välttämättömänä käyttää sitä kuvaamaan romaniväestön yhteiskunnallista asemaa 
Suomessa.  
 
2. ROMANITAUSTAISET KOULUNKÄYNTIAVUSTAJAT  




Suomessa arvioidaan olevan noin 10 000 romania, joista arvioidaan perusopetusikäisiä 
olevan noin tuhat henkilöä (Nissilä 2011, 12)2. Nämä ovat arvioita, koska Suomessa ei 
pidetä tilastoja ”etnisen taustan” mukaan. Suomen laissa tai muissa viranomaissäädöksissä 
ei määritetä, mitä ”etnisellä taustalla” tarkoitetaan. Suomen romanipoliittisessa ohjelmassa 
katsotaan, että romaniväestöön kuuluvat ne henkilöt, jotka itse määrittelevät itsensä 
romaneiksi, ovat syntyperältään romaneja tai elävät romaniyhteisön piirissä (Suomen 
romanipoliittinen ohjelma 2009, 19). Vuonna 2011 julkaistussa raportissa 
Romanioppilaiden perusopetuksen tilannekatsaus 2010–2011 ja toimenpide-ehdotukset 
(Rajala ym. 2011, 20–21) ”romanioppilaiksi” on nimetty  
 
”ne, joiden perhe on jollain tavoin viestittänyt koululle olevansa romaniperhe. Osassa perheistä äiti kuuluu 
pääväestöön ja isä romaniväestöön tai päinvastoin. Joillakin oppilailla on romanitausta, mutta molemmat 
huoltajat kuuluvat pääväestöön. Tämän tilannekatsauksen romanioppilaiden lukumäärät perustuvat siis 
perheiden omaan itsemäärittelyyn.” 
 
On arvioitu, että ensimmäinen romanisukupolvi aloitti säännöllisen koulunkäynnin 
Suomessa 1960–1970 -lukujen taitteessa (Syrjä & Valtakari 2008, 44–45.) Näihin aikoihin 
kauan jatkunut sulauttamispolitiikka väistyi Suomesta 3 . Sulauttamispolitiikalla 
tarkoitetaan pyrkimyksiä sulauttaa romaniväestö osaksi suomalaisena pidettyä kulttuuria ja 
romanien kulttuurin ja kielen heikentämistä. (Pulma 2005, 467–468; Pulma 2006, 195–
203.)  
 
Koululaitosta käytettiin sulauttamispolitiikan välineenä. Tämä on myös muotoillut 
romaniväestön ja koululaitoksen suhdetta ja romaniväestössä on suhtauduttu myös 
epäilevästi koululaitokseen (Syrjä ja Valtakari 2008, 44; Blomerus 2011). Suomen valtio 
alkoi 1970-luvun alussa selvittää romaniväestön koulutuksen tilannetta. Opetusministeriö 
asetti tuolloin toimikunnan selvittämään ”mustalaisten perus- ja nuorisoasteen 
koulutuksessa sekä aikuiskoulutuksessa vallitsevia puutteita ja epäkohtia sekä tekemään 
ehdotuksia niiden poistamiseksi”. Toimikunta otti nimekseen Mustalaisten 
koulutustoimikunta. (Mustalaiset vähemmistönä suomalaisessa yhteiskunnassa 
1981, 130–131.)  
                                               
2 Lisäksi Ruotsissa arvioidaan asuvan n. 3000 Suomen romania (Suomen romanit 2004, 3). 
3Myös kaupungistumisen ja uuden asuntopolitiikan on arvioitu vaikuttaneen romanien koulunkäynnin 
muutokseen. 1970 -luvulla kunnat velvoitettiin huolehtimaan alueellaan asuvien romanien asuttamisesta 




Koulutustilanteen selvittämisen lisäksi valtio kiinnitti huomiota romaniväestön 
aikuiskoulutukseen romanien työllistämisen parantamiseksi. Vuonna 1971 
työvoimaministeriö asetti työryhmän suunnittelemaan kokonaisohjelman romaniväestön 
ammattikoulutuksen ja työllisyyden epäkohtien korjaamiseksi. Tämä toimikunta otti 
nimekseen Mustalaisväestön työllistämistyöryhmä. Romaniväestön aikuiskoulutuksen 
järjestämiseen otettiin valtion tulo- ja menoarvioon erityismääräraha vuonna 1973 ja 
kouluhallitus tuotti tällä rahalla romaniväestön aikuisille yleissivistäviä kursseja 
kansanopistoissa sekä myöhemmin myös kansalais- ja työväenopistoissa. (Mustalaiset 
vähemmistönä suomalaisessa yhteiskunnassa 1981, 130–131.) 
 
Valtio alkoi myös luoda rakenteita romanien koulutuksen kysymysten järjestelmälliselle 
koordinoinnille: esimerkiksi vuosina 1974–1975 kouluhallituksessa toimi romaniväestöön 
kuuluva virkamies, jonka tehtävä oli hoitaa romaniväestön koulutuksen asioita. 
Kouluhallitus asetti myös työryhmiä suunnittelemaan ja käsittelemään romaniväestön 
koulutuksen kysymyksiä ja esimerkiksi näin laadittiin vuonna 1975 opetussuunnitelma 
romaniväestön aikuiskoulutuskursseja varten. Kouluhallitus myös kiinnitti hallinnollisin 
ohjein sekä koulutustilaisuuksin lääninhallitusten, kuntien ja koulujen huomiota 
romaniväestön lasten koulunkäynnin tukemiseen. Vuosiksi 1979–1980 asetettiin Sosiaali- 
ja terveysministeriön alaiseksi Mustalaisasiain neuvottelukunta, joka kiinnitti huomiota 
juuri romaniväestön koulutuksen parantamiseen. (Mustalaiset vähemmistönä 
suomalaisessa yhteiskunnassa 1981, 130–131.)  
 
Vuonna 1995 peruskoulu-, lukio- ja aikuislukiolakeja ja -asetuksia muutettiin niin, että 
saamenkielisille, romanikielisille ja vieraskielisille lapsille saattoi opettaa oppilaan omaa 
äidinkieltä. Vuodesta 1999 alkaen koulun opetuskielenä on voinut olla myös saame, 
romani tai viittomakieli. Vanhempien valinnan mukaan lapselle voidaan myös opettaa 
romanikieltä. Romanikieli on myös mahdollista kirjoittaa toisena äidinkielenä 
ylioppilaskirjoituksissa. (Romanikielen kielipoliittinen ohjelma 2009, 7.) 
Oppivelvollisuutta koskevassa lainsäädännössä romanikielelle ja romanikieliselle 
opetukselle annetaan mahdollisuus, mutta kuntia ei ole velvoitettu siihen (Forsander ja 




Käytännössä romanikielen opetusta on annettu vähän ja esimerkiksi kansallisten 
vähemmistöjen suojelua koskevan puiteyleissopimuksen täytäntöönpanoa valvova 
ministerikomitea kiinnitti vuonna 2007 huomiota romanikielen opetuksen vähäisyyteen 
(Aaltonen, Joroinen, Villa 2008, 65). Opetusryhmiä voidaan järjestää kouluissa, joissa on 
vähintään neljä romanioppilasta. Tämä ei kuitenkaan toteudu, koska kunnat eivät ole 
velvoitettuja tarjoamaan romanikielen opetusta ja harvat kunnat järjestävät kouluissa 
romanikielen opetusta. Opetushallitus myöntää opetuksen järjestäjille erillistä 
valtionavustusta yleissivistävässä koulutuksessa tapahtuvaan romanikielen opetukseen. 
(Junkala ja Tawah 2009, 36; Rajala ym. 2011, 66). Opetushallituksen selvityksessä (Rajala 
ym. 2011, 80) esitetään, että asetuksia tulisi muuttaa niin, että koulutuksen järjestäjän on 
järjestettävä romanikielen opetusta, jos kahden oppilaan huoltajat sitä pyytävät. Jos 
kunnassa ei ole romanikielen opettajaa, tulisi opetuksen järjestäjän käyttää hyväksi 
etäopetusta. 
 
Suomen romaniväestöä tukevat palvelujärjestelmät ovat pitkälti projektipohjaisia 
(Forsander ja Ekholm 2001, 85). 1980-luvun alussa Martti Grönfors (1981, 197) totesi 
romaneille osoitetun yhteiskunnallisen huomion ja taloudellisen avun olevan mitättömän 
vähäistä. Toimenpiteet romanien koulutuksen ja työllisyyden edistämiseksi ovat olleetkin 
vuosikymmenten saatossa katkoksellisia. Kokemukset työvoimapoliittisista koulutuksista 
ovat olleet myös huonoja koulutuksen kohdennuttua ammattialoille, joissa työllistymisen 
mahdollisuudet ovat olleet heikot. Pelkästään romaneille suunnatut koulutukset taas ovat 
olleet lähinnä valmentavia ja ohjaavia. Vuonna 1994 perustettiin opetushallitukseen 
romaniväestön koulutusryhmä4 (Syrjä ja Valtakari 2008, 42). Kasvatus, opetus ja koulutus 
sekä romanien työllisyys ovat nousseet vahvemmin romanipolitiikan painotuksiin vasta 
2000-luvulla. (Nordberg 2005, 170; Aaltonen ym. 2008, 66; Suomen romanipoliittinen 
ohjelma 2009, 19.) Koulutuksen vähäisyys nähdään syyksi useiden romanitaustaisten 
henkilöiden huono-osaisuuteen sekä keskeiseksi syyksi työllistymättömyyden ongelmiin 
(esim. Suomen romanipolittiinen ohjelma 2009, 29). 
 
                                               
4 Alunperin nimeltään romaniväestön koulutusyksikkö. Romaniväestön koulutusryhmä pyrkii kehittämään 
romaniväestön koulutusta. Se muun muassa tiedottaa sekä tuottaa oppimateriaaleja. Opetushallituksen – 
kuten opetusministeriön – mahdollisuudet ohjata oppilaitoksia ovat kuitenkin yleisesti heikot. Kunnallisia 
opetusviranomaisia ei ole mahdollista nykyisessä järjestelmässä ohjata suoraan, jolloin koulutuksen 
järjestäjät ovat avainasemassa opetusta ja koulutusta koskevien säännösten ja periaatteiden 
toteuttamisessa. (Syrjä ja Valtakari 2008, 42.) 
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Lukuvuonna 2001–2002 opetushallitus toteutti romanilasten perusopetuksen kehittämiseen 
tähtäävän perusopetusprojektin. Projektin yhteydessä tehtiin ensimmäinen 
valtakunnallisesti kattava selvitys romanitaustaisten lasten perusopetuksen tilasta 
Suomessa. (Romanilasten perusopetuksen tila 2004.) Selvityksessä kävi ilmi, että 
romaniväestöön paikantuvien oppilaiden koulunkäynti erosi kansallisesta keskiarvosta: 
selvityksessä arvioidaan, että koulun keskeytti lukuvuonna 2001–2002 5 % 
romanitaustaisista oppilaista, koko maan keskiarvon lähestyessä nollaa koulun 
keskeytyksissä. Lisäksi selvityksen oppilaista puolet sai erityisopetusta jossain muodossa, 
kun kaikkien peruskoululaisten vastaava luku oli 20 % vuonna 2002. (Romanilasten 
perusopetuksen tila 2004, 3–7.) Selvityksessä tuloksia tulkitaan niin, että romanilasten 
koulunkäynnin esteitä ovat runsaat poissaolot, emotionaaliset ja sosiaaliset vaikeudet 
koulussa, suhteellisen heikot koulusaavutukset, runsaat erityisluokkasijoitukset, 
koulunkäynnin keskeytyminen ennen oppivelvollisuuden suorittamista ja kulttuuri-
identiteetin murroksesta aiheutuvat vaikeudet (Romanilasten perusopetuksen tila 2004, 3-
7).  
 
Romaniväestön koulutuksen edistämiseen kohdistetaan valtiollisesti yhä uusia 
toimenpiteitä. Esimerkiksi vuonna 2008 Opetushallitus aloitti romanilasten 
perusopetuksen tukemisen kehittämistoiminnan. Kunnat saivat valtionavustusta 
kuntakohtaisen suunnitelman laatimiseen ja toimenpiteiden vakiinnuttamiseen. Vuosina 
2008–2011 mukana oli 31 kuntaa. (Rajala 2011.) Myös kansallisessa Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) sekä Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2010 huomioidaan romaniväestö kieli- ja kulttuurivähemmistönä. Kouluille ja 
kasvattajille on myös tehty opasmuotoisia julkaisuja romaniväestöstä ja koulusta (ks. esim. 
Romanilapsi perusopetuksessa s.a.; Junkala ja Tawah 2009; Romanilapsen kohtaaminen 
esi- ja perusopetuksessa 2010). 
 
Vuonna 2011 julkaistiin Romanioppilaiden perusopetuksen tilannekatsaus 2010–2011 ja 
toimenpide-ehdotukset -selvitys (Rajala, Salonen, Blomerus ja Nissilä 2011), jonka 
tavoitteena oli verrata tilannetta vuoden 2001–2002 lukuvuoden tilanteeseen. Selvitykseen 
vastanneista rehtoreista kaksi kolmasosaa katsoi, että romanitaustaisten oppilaiden 
koulunkäynti sujuu samalla tavalla kuin muidenkin oppilaiden. Rehtorit arvioivat, että 
70 %:lla koulu sujui erinomaisesti, hyvin tai vähintään tyydyttävästi. Kuitenkin 30% 
pärjäsi perusopetuksessa heikosti tai välttävästi. Muutosta näyttäisikin selvityksen mukaan 
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tapahtuneen, sillä edellisessä selvityksessä rehtoreiden arvion mukaan vain 10% 
romanitaustaisista oppilaista menestyi hyvin lukuaineissa. Koulun kuitenkin keskeytti 
edelleen 5 % romanitaustaisista oppilaista, erityisen tuen tarve oli huomattavaa ja 
poissaoloja oli paljon. Uusimmassa selvityksessä kiinnitetään huomiota lasten 
esiopetukseen osallistumiseen, oppilaiden koulumenestykseen, kodin ja koulun väliseen 
yhteistyöhön, kiusaamiseen ja syrjintään, poissaoloihin, koulunvaihtoon ja koulun 
keskeytyksiin, yleiseen, erityiseen ja tehostettuun tukeen, jatkokoulutukseen 
hakeutumiseen sekä romanikieleen ja -kulttuuriin. (Rajala ym. 2011, 75–81.)  
 
2.2 ”Kulttuuriset sillat” – romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat käytäntönä 
 
2000-luvun kehittämistyössä painotetaan romanitaustaisten työntekijöiden ja erityisesti 
romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien lisäämistä kouluun. Jonkinlaisena 
romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien toiminnan esiasteena voinee pitää 
opetushallituksen romaniväestön koulutusryhmän vuonna 2000 aloittamaa Drom Edu-
projektia, jossa kouluihin koulutettiin romanitaustaisia yhdyshenkilöitä ”asiamiehiksi” 
ja ”kulttuuritulkeiksi”. Tavoitteena oli kehittää romanitaustaisten lasten osallistamista 
kouluun. (Syrjä ja Valtakari 2008, 42.) Tämän jälkeen erityisesti opetushallituksen 
Romanilasten perusopetuksen tila 2001–2002 -selvityksellä on ollut tärkeä osa siinä, että 
romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia on alettu 2000-luvulla vaatimaan lisää kouluihin. 
Selvityksessä kävi ilmi, että lukuvuonna 2001–2002 kodit ja koulut pitivät 
tukitoimenpiteitä romanitaustaisten lasten kannalta riittämättöminä ja kodit ja koulut olivat 
toivoneet kouluihin romanitaustaisia tukihenkilöitä ja koulunkäyntiavustajia.  
 
Selvityksessä katsotaan, että tukihenkilön tulisi toimia koulunkäyntiavustajan roolissa 
romanilasten luokissa tukien heidän opiskeluaan yleisopetuksessa. Tämän katsotaan 
tasoittavan ”romani- ja valtaväestön oppilaiden sosiaalisen ja kulttuurillisen taustan eroja”. 
Selvityksessä esitetään, että tasavertaisena työyhteisön jäsenenä tukihenkilö tarjoaa 
kouluyhteisölle mahdollisuuden ”tutustua henkilökohtaisesti romaneihin ja rikastuttaa 
koulun kulttuuria”. Lisäksi esitetään, että romanitaustainen tukihenkilö tai 
koulunkäyntiavustaja voi toimia kodin ja koulun välillä ”eräänlaisena kulttuuritulkkina”. 
Tukihenkilöt pyrkisivät omalla toiminnallaan myös motivoimaan ja aktivoimaan perhettä 
lapsen koulunkäynnin tukemiseen. (Romanilasten perusopetuksen tila 2001–2002, 54–56.) 
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Vuonna 2009 Lapsiasiainvaltuutetun tekemässä selvityksessä kävi ilmi, että 
romanitaustaisten oppilaiden kiusaaminen kouluissa, joissa oli romanitaustaisia 
työntekijöitä, oli huomattavasti vähäisempää (Junkala ja Tawah 2009, 33). 
 
Romanitaustaisilla koulunkäyntiavustajilla on joko koulunkäyntiavustajan koulutus tai 
muu ammattiin pätevöittävä koulutus. Koulunkäyntiavustajan tutkinto on ammatillinen 
perustutkinto.5 Julkisten ja hyvinvointialojen liiton tuottamassa Koulunkäynnin ohjauksen 
oppaassa (2011, 6) koulunkäynninohjaajan eli koulunkäyntiavustajan työtä kuvataan 
seuraavasti: 
 
Koulunkäyntiavustaja/koulunkäynninohjaaja toteuttaa oppilashuollon tukitoimena järjestettävää 
koulunkäynnin ohjausta. Työ on perusopetuslain mukaista kasvatuksen tukemista, oppilaan hyvän oppimisen, 
hyvän psyykkisen ja fyysisen terveyden sekä sosiaalisen hyvinvoinnin edistämistä ja ylläpitämistä sekä 
niiden edellytyksiä lisäävää toimintaa. Työ on oppimisen ohjaamista, lapsen tai nuoren toimintakyvyn 
tukemista ja toiminnan suunnittelua työparityöskentelynä opettajien kanssa. 
 
Koulunkäynnin ja aamu- ja iltapäiväohjauksen ammattitutkinnon perusteiden (2010, 34) 
mukaan työ sisältää ”kasvun, kehityksen, oppimisen ja toiminnan tukemista, ohjaamista ja 
avustamista erilaisissa toimintaympäristöissä”. Tutkinnon suorittanut voi toimia 
päivähoidossa, esiopetuksessa, peruskoulussa sekä aamu- ja iltapäivätoiminnassa ja vapaa-
ajan palveluissa. He voivat myös toimia toisella asteella, jolloin he toimivat erityisesti 
valmentavissa koulutuksissa, jotka on suunnattu vammaisille tai maahanmuuttajille mutta 
myös ammatillisissa tutkintokoulutuksissa ja lukioissa. Myös muut toimintaympäristöt 
ovat mahdollisia ja he voivat toimia myös henkilökohtaisina avustajina. 
 
Koulunkäyntiavustajien ammattikunta on uudehko. 1970-luvulla erityisopetuksen 
kehittyminen loi kasvavan tarpeen avustavalle henkilökunnalle, jolloin syntyi 
koulunkäyntiavustajien ammattikunta. Koulunkäyntiavustajien koulutus alkoi 
työllisyyskoulutuksena vuonna 1978. Kenttä oli pitkään jäsentymätön ja koulutus 
                                               
5 Koulunkäyntiavustajan tutkinnon on korvannut koulunkäynnin ja aamu- ja iltapäivätoiminnan ohjaajan 
tutkinto ja osassa haastattelupaikkakunnistani nimike oli vaihdettu koulunkäynnin ohjaajaksi. Käytän tässä 
työssä nimikettä romanitaustainen koulunkäyntiavustaja, koska romaneja koskevissa asiakirjoissa puhutaan 
vielä toistaiseksi koulunkäyntiavustajista, ja nimike on aiemmin vakiintunut. Tutkinnon nimike on vaihdettu, 
koska koulunkäynnin ohjaajan katsotaan kuvastavan paremmin sitä, mitä työntekijä luokassa tekee. 
Opetusalan ammattiliitto OAJ on vastustanut nimikettä väittäen sen menevän sekaisin oppilaan ohjaajan 





oppisisällöiltään vaihtelevaa. Vuonna 1995 tutkinnolle laadittiin perusteet, jotka ovat 
edelleen ammattitutkinnon perustana. Nykyään koulunkäynnin ohjaajan pätevyyden 
antavat koulunkäyntiavustajan ammattitutkinto (poistumassa), koululaisten aamu- ja 
iltapäiväohjaajan ammattitutkinto (poistumassa), koulunkäyntiavustajan 
erikoisammattitutkinto (poistumassa), koulunkäynnin ja aamu- ja iltapäivätoiminnan 
ohjauksen ammattitutkinto, koulunkäynnin ja aamu- ja iltapäivätoiminnan ohjauksen 
erikoisammattitutkinto (tulossa), kehitysvamma-alan ammatti- ja erikoisammattitutkinto ja 
sosiaali- ja terveysalan perustutkinto. (Alastalo 2010 55–58.) 
 
Koulunkäynnin ohjaajan koulutus on ammatillinen tutkinto, jossa on kolme tasoa: 
ammatillinen perustutkinto, ammattitutkinto ja erikoisammattitutkinto. Koulutusta 
ammatilliseen perustutkintoon järjestävät ammatilliset oppilaitokset, erityisoppilaitokset ja 
kansanopistot. Ammatillisten perustutkintojen laajuus on kolme vuotta. Koulunkäynnin 
ohjaajan koulutuksen toinen taso on ammattitutkinto, joka vaatii peruskoulutuksen jälkeen 
täydentäviä opintoja sekä vähintään kolmen vuoden kokemusta työstä. 
Erikoisammattitutkinto taas vaaditaan viiden vuoden kokemusta työstä sekä täydentäviä 
opintoja peruskoulutuksen lisäksi. Ammatillinen perustutkinto antaa pätevyyden hakeutua 
ammattikorkeakouluun ja ammattitutkinto ja erikoisammattitutkinto antavat yleisen jatko-
opintokelpoisuuden korkea-asteelle. (Opetushallitus koulutus ja tutkinnot; Alastalo 2011, 
57–58.) 
 
Ammatillisen peruskoulutuksen voi suorittaa ammatillisena peruskoulutuksena tai 
näyttötutkintona. Näyttötutkinnoissa aikaisempi osaaminen tunnistetaan ja valmistumisajat 
ovat usein selvästi lyhempiä kuin kolme vuotta. Näyttötutkinnoissa ammattitaito 
osoitetaan työelämässä ja osaaminen on voinut kertyä työkokemuksen, opintojen tai muun 
toiminnan kautta. Näyttötutkinnon suorittaja osallistuu usein valmistavaan koulutukseen, 
josta saa tarvittavaa ammattitaitoa. Henkilö, jolla on jo riittävä ammattitaito voi suorittaa 
näyttötutkinnon tai sen osan osallistumatta koulutukseen. (Opetushallitus koulutus ja 
tutkinnot; Alastalo 2011, 57–58.) 
 
Romanitaustaisilla koulunkäyntiavustajilla on usein jokin yleisistä 
koulunkäyntiavustajaksi pätevöittävistä tutkinnoista, mutta vuosina 2004–2007 toimi 
myös EU-rahoitteinen Rom Equal -hanke, jossa kehitettiin toimintamalli, jolla 
romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat tukevat romanitaustaista lasta koulunkäynnissä 
16 
 
ja ”toimivat identiteetin vahvistajina”. Hanke lähti liikkeelle Romanilasten perusopetuksen 
tila -selvityksen (2004) suosituksesta lisätä romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia ja 
tukihenkilöitä kouluihin. Rom Equal -hankkeessa mallin testasi 20 romanitaustaista 
koulunkäyntiavustajaa, jotka valmistuivat ammattiin projektin aikana Etelä- ja Itä-Suomen 
lääneissä. Ammatillista tutkintoa tarjoavat oppilaitokset saivat rahoituksen TE-keskuksilta. 
(”Etteenpäin elävän mieli” 2007, tiivistelmä; 25; 51) 
 
Koulunkäynnin ohjaajat/koulunkäyntiavustajat ovat pääosin työsopimussuhteissa. Ehdot 
työsuhteelle määräytyvät lakien, työehtosopimusten ja henkilökohtaisten työsopimusten 
perusteella. Keskeisimmät työsuhteen ehdot kuten palkka, työaika ja vuosiloma 
määräytyvät työehtosopimusten nojalla. Lisäksi työsuhteen ehtoja voivat määrittää 
paikalliset työehtosopimukset. Kunnallisessa virka- ja työehtosopimuksessa 
koulunkäyntiavustajille ja aamu- ja iltapäiväkerhon ohjaajille on oma hinnoittelukohta6. 
Siinä määritellään peruspalkka, jota maksetaan koulunkäyntiohjaajalle, jolla on 
ammatillinen perustutkinto, alan aikaisempi kouluasteinen ammattitutkinto tai 
ammattitutkinto tai erikoisammattitutkinto. Peruspalkka on vähimmäispalkka, jonka tulee 
nousta työntekijän työnkuvan vaativuuden perusteella. 
Koulunkäyntiavustajien/koulunkäynnin ohjaajien työsuhteelle leimallista ovat 
työsopimukset, joiden mukaan työnteko ja palkanmaksu ovat keskeytyneenä koulujen 
lomien ajan työsuhteen muutoin jatkuessa. (Koulunkäynnin ohjauksen opas 2011, 40–43.) 
 
Romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia arvioidaan Suomessa olevan vakituisessa työssä 
hieman yli kymmenen ja suunnilleen saman määrän toimivan vielä määräaikaisessa tai 
osa-aikaisessa suhteessa koulunkäyntiavustajina tai kerho-ohjaajina (Rajala ym. 2011, 71). 
Rom Equal -hankkeen lisäksi romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia on lisännyt 
opetushallituksen vuosien 2008–2011 kehittämistoiminta Romanioppilaiden 
perusopetuksen tukeminen. Siinä on jaettu valtionavustusta kunnille kuntakohtaisten 
suunnitelmien laatimiseen ja toimenpiteiden vakiinnuttamiseen. Useissa suunnitelmissa 
tavoitteeksi asetettiin romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien palkkaaminen kunnan 
budjetista. Susanna Rajalan (2011, 11) mukaan useissa kunnissa romanitaustaiset 
koulunkäyntiavustajat on nähty tapana vakiinnuttaa kehittämistyötä: romanitaustaisten 
                                               
6 KVTES Palkkahinnoittelun liite 5, koulun hoito-, ohjaus-ja kasvatustyön ammattitehtävät 05KOU010.  
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koulunkäyntiavustajien työsuhteita on vakinaistettu kuntien budjeteista. 
Kehittämistoiminnassa oli mukana 31 kuntaa.   
 
Romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien ja työntekijöiden haluaminen kouluihin on siis 
2000-luvun kehittämispolitiikan yksi tärkeistä vaateista. Heidät on kirjattu niin 
opetushallituksen tuoreimpaan selvitykseen (Rajala ym. 2011) kuin Sosiaali- ja 
terveysministeriön asettaman työryhmän tuottamaan ensimmäiseen Suomen 
romanipoliittiseen ohjelmaan (2009, 43–44), jossa lukee 
 
Romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia tulisi kouluttaa lisää. Toistaiseksi romanitaustaisia 
koulunkäyntiavustajia toimii yksittäisissä kunnissa. Haasteena on toimintamallin vakiinnuttaminen 
paikkakunnille, joilla on romaniväestöä. Toimintamallin merkitystä kunnan kannalta pitkällä tähtäyksellä 
romaniväestön osallisuuden vahvistajana ei ole riittävästi tunnistettu. (44) 
 
Sosiaali- ja terveysministeriössä on suunniteltu myös avustajatoiminnan laajentamista 
varhaiskasvatuksen alalle (Syrjän ja Valtakari 2008, 46; Suomen romanipoliittinen 
ohjelma 2009, 38). 
2.3 Romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat työssä koulussa 
 
Romanien työmarkkina-aseman parantamiseen alettiin kiinnittää huomiota 1970-luvulla 
yhteiskunnallisen rakennemuutoksen seurauksena (Syrjä ja Valtakari 2008, 84). 
Rakennemuutoksen myötä useat romaniväestön perinneammatit eivät enää olleet 
kannattavia (Tervonen 2005, 288–289). Työmarkkinoille sijoittumista on estänyt syrjintä 
esimerkiksi työhönottotilanteissa sekä koko romaniväestöä leimaavat oletukset kuten 
oletukset työhaluttomuudesta ja epäluotettavuudesta. Lisäksi työmarkkinoilla on 
suhtauduttu negatiivisesti romaniväestön pukeutumissääntöihin, etenkin naisten 
pukeutumiseen (Syrjä ja Valtakari 2008, 40). Eritoten 1990-luvulta alkaen romanien 
työmarkkina-asemaa on pyritty kohentamaan erilaisin romaniväestön koulutus- ja 
työllistämisprojektein (Syrjä ja Valtakari 2008, 85), joista romanitaustaisia 
koulunkäyntiavustajia kouluttaneen Rom Equal -hankkeen voi nähdä yhdeksi esimerkiksi. 
 
Romanien työmarkkina-asemasta puhutaan usein kuin he olisivat olleet ja ovat 
työyhteiskunnan ulkopuolisia. Camilla Nordbergin (2010, 256; 260) mukaan vallitsevassa 
kertomuksessa romanit eivät teet työtä, eivätkä tuota yhteiskunnalle mitään. Miika 
Tervonen (2005, 265–267) väittää, että myös suomalainen romanitutkimus on ylläpitänyt 
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kuvaa romaneista eristäytyneenä ja konservatiivisena ryhmänä. Tervosen mukaan 
käytännössä vuorovaikutus on kuitenkin ollut monimuotoista ja historiallisesti etenkin 
työn kautta romaneilla on ollut vahvat vuorovaikutussuhteet esimerkiksi 
talonpoikaisyhteisöihin (mt, 291). Camilla Norbergin (2010, 260) tutkimuksessa käy ilmi, 
että hänen haastattelemansa romaniaktivistit eivät katso romanien olleen perinteisestä 
työstä syrjäytyneitä, ulkopuolisia tai toimettomia. Nordberg esittääkin, että suomalainen 
yhteiskunta ei tunnista romanien tärkeää asemaa joillain aloilla, eivätkä palkkatyön 
ulkopuolinen työ kuten vapaaehtoistyö ja kotona tehty hoivatyö tule näkyväksi nykyisessä 
keskustelussa (mt.). 
 
Koulunkäyntiavustajakäytäntöä on pidetty kuitenkin yhtenä ratkaisuna romaniväestöön 
paikantuvien henkilöiden perinteisiin palkkatöihin työllistymisen ongelmiin. Myös muita 
uusia ammatteja kuten romanikulttuurin ohjaajia on perustettu. Romanitaustaisia 
työntekijöitä on työllistynyt myös erilaisiin romaneja koskeviin projekteihin. (Syrjä ja 
Valtakari 2008, 51; 130–132.) Monissa kunnissa toimii myös romaniyhteyshenkilöitä 
romanien ja viranomaisten välillä (Forsander ja Ekholm 2001, 105). Romanitaustaiset 
koulunkäyntiavustajat sekä erilaiset kulttuurin tulkin tutkinnot ovat olleet 
osa ”kaksoisstrategiaa”, jossa korostetaan koulutusmyönteisyyttä ja työelämään 
hakeutumista ja pyritään samalla pitämään itse työssä yllä kulttuuriset perinteet. On 
kuitenkin ongelmallista, jos romanit eivät voi työllistyä muualle kuin romaneja koskeviin 
töihin ja projekteihin 7 . Romaneilla tulisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet toteuttaa 
itseään. (Syrjä ja Valtakari 2008, 40.) 
 
Romaniväestön perinteiseen palkkatyöhön työllistymisen ongelmaksi nähdään siis 
vähäinen koulutus, työkokemuksen puute sekä muiden työntekijöiden ennakkoluulot ja 
asenteet (Syrjä ja Valtakari 2008; ks. myös Anttonen 2009) Romanitaustaiset 
koulunkäyntiavustajat käytäntönä nähdäänkin vastaavan tähän tarpeeseen monella tavalla: 
käytäntö työllistää romanitaustaisia henkilöitä, tukee koulussa romanitaustaisten 
oppilaiden kouluttautumista ja jatkokoulutukseen hakeutumista sekä purkaa 
ennakkoluuloja. 
 
                                               
7 Ilmiöstä on käytetty myös nimitystä etnospesifit alat. Sillä tarkoitetaan alaa, jolla on kytkös tiettyyn 
etniseen ryhmään. Esimerkiksi, kun intialaistaustainen henkilö työskentelee intialaisessa ravintolassa tai 
venäläistaustainen henkilö venäjänkielen tulkkina. (ks. esim. Venäjänkielisten työllistyminen ja syrjiminen 
2010; Davydova 2012 88–89) 
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3. KOULU JA EROT YHTEISKUNTATIETEELLISEN 
KASVATUSTUTKIMUKSEN KOHTEENA 
 
Tässä luvussa esittelen, millä käsitteillä ilmiötäni lähestyn ja mihin kirjallisuuteen ja 
tutkimusperinteeseen tutkielmani nojaan. Luvussa kuvattu kirjallisuus ja teoriat ovat 
määritelleet ja muovanneet aiheen valintaa, tapaa lähestyä ilmiötä sekä metodologiaa ja 
analyysia. 
 
Työni paikantuu yhteiskuntatieteellisen kasvatustieteellisen tutkimuksen kentälle. 
Yhteiskuntatieteelliselle kasvatustieteelliselle tutkimukselle on olennaista ymmärtää 
koulu ”ympäröivän yhteiskunnan mikrokosmoksena”. Koulu ei siis toimi yhteiskunnasta 
erillisenä yksikkönä vaan koulutuspolitiikka, opetussuunnitelmat, oppimateriaalit, 
opettajat ja oppilaat tuovat koulun kenttään yhteiskunnassa vallitsevia, kulttuurisesti 
jaettuja käsityksiä ja ymmärryksiä. (Gordon ja Lahelma 2003, 274.) Tutkimukseni on 
feminististä kouluetnografiaa ja tekemisen tapani on muotoutunut tutustuessani 
suomalaiseen feministiseen ja sosiologiseen kouluetnografiaan, jossa on tarkasteltu erojen 
kuten sukupuolen ja etnisyyden merkityksellistymistä arjessa (esim. Gordon, Holland ja 
Lahelma 2000; Lappalainen 2006;  Käyhkö 2007; Souto 2011). Tarkastellessani 
romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien tapoja puhua erosta ja niiden 
merkityksellistymisestä koulussa, teen samalla näkyväksi eron jäsennnyksiä 
yhteiskunnallisena ilmiönä. Fokusoidessani mikrotasolle, mikrokosmokseen, teen 
näkyväksi sitä ympäröivää yhteiskuntaa, jonka osa ja tuote koulu on sekä koulua 
yhteiskunnallisena instituutiona.  
 
Yhteiskuntatieteellisessä kasvatustutkimuksessa on otettu laajamittaisesti käyttöön 
diskurssin käsite, jonka avulla koulua ja sen tapahtumia on kontekstualisoitu ja analysoitu. 
Tässä työssä ammennan ymmärrykseni diskurssista feministisestä jälkistrukturalistisista 
teorioista. Käsitän diskurssin historiallisesti, sosiaalisesti ja institutionaalisesti erityiseksi 
rakennelmaksi lausuntoja, käsitteitä, kategorioita ja uskomuksia (Scott 1988, 35) ja 
diskurssin konstruoivan aiheen (topic) eli määrittelevän ja tuottavan tiedon kohteemme 
(Hall 2001, 72). Ymmärrän diskurssin tuottavan ja rajaavan puhumisen ja ajattelemisen 
mahdollisuuksia (Adams St. Pierre 2000, 485). Diskurssista tultua ”luonnollinen” 
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ja ”normaali”, on vaikea toimia ja ajatella sen ulkopuolella (Adams St. Pierre 2000, 485). 
Perehdyn diskurssin käsitteeseen syvemmin luvussa 3.4. 
 
Lisäksi olen tutustunut jälkikoloniaaliseen tutkimukseen ja etsinyt tapoja ymmärtää ja 
käsitteellistää ”monikulttuurisuutta”. Jälkikoloniaalisten teorioiden kanssa olen kuitenkin 
myös pitänyt varani, koska niitä on kehitelty erityisesti maissa, joissa on hyvin erilainen 
kolonialismin historia kuin Suomessa. Vaarana onkin, että suomalaisista ilmiöistä jää 
jotain näkemättä, jos teoriat siirretään suomalaiseen kontekstiin pohtimatta suomalaisen 
kontekstin erityisyyttä (vrt. Rastas 2007b, 138). Jälkikoloniaalisten teorioiden käyttäminen 
ja kehittely on kuitenkin tuonut kiinnostavia käänteitä Suomen ja Pohjoismaiden 
monikulttuurisuuden tutkimukseen. Pohjoismaisessa jälkikoloniaalisessa tutkimuksessa on 
analysoitu, kuinka pohjoismaat, jotka käsitetään usein kolonialismin suhteen viattomiksi, 
ovat osaltaan muotoutuneet juuri kolonialistisissa prosesseissa. Kolonialismissa rakennettu 
eurooppalainen itseymmärrys ja kulttuuri (ks. Said 1978/2011) on osa pohjoismaiden 
historiaa ja kulttuuria. Kiinnostavaa on esimerkiksi, miten Toista (orienttia) on 
representoitu ja representoidaan ja millä tavoin nämä historialliset diskurssit ottavat 
muotoja tämän päivän pohjoismaissa. (Mulinari, Keskinen, Irni ja Tuori 2010; Lehtonen ja 
Löytty 2007.) Työssäni hyödynnän erityisesti suomalaista ja pohjoismaista 
jälkikoloniaalista feminististä tutkimusta. 
 
Tässä luvussa tarkastelen ensin Suomen monikulttuuurisuuden kysymysten syntyä, sen 
ottamia diskurisiivisia muotoja Suomessa sekä monikulttuurista koulua.  Tämän jälkeen 
perehdyn tarkemmin diskurssin, rodullistamisen ja subjektifikaation käsitteisiin. 
 
3.1 Monikulttuurisen kysymyksen synty Suomessa 
 
Romaneja, koulua ja yhteiskuntaa käsitellään tavanomaisesti monikulttuurisuus-termin 
yhteydessä (tästä esimerkkinä Talib ja Paavola 2010, 130–140). Romaneja ja 
monikulttuurisuuden ilmiötä tuottavia diskursseja yhdessä ei kuitenkaan ole Suomessa 
juuri tutkittu. Tässä sekä seuraavassa kahdessa luvussa hahmottelen sitä, minkälaisia 
monikulttuurisuutta, kulttuuria, eroja ja koulua tuottavia diskursseja on Suomeen 
muotounut ja miten. Vaikka romanit itsestään selvästi paikannetaan osaksi 
monikulttuurisuusdiskursseja, ei heidän erityistä paikkaansa ole niissä juuri tarkasteltu. 
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Tässä luvussa hahmottelenkin diskursseja, niiden muotoutumista sekä sitä, miten käsitän 
näiden diskurssien muovaavan romaniväestön paikkaa Suomessa. 
 
Monikulttuurisuus-termi tuli suomalaiseen keskusteluun 1990-luvulla vilkastuneen 
maahanmuuton seurauksena (Lepola 2000, 203)8. Romaniväestön kannalta kiinnostavaa 
on, että monikulttuurisuuden ymmärretään usein olevan jotain, mitä toisen maailmansodan 
jälkeen läntisiin maihin muuttaneet ovat tuoneet yhteiskuntiin muassaan. Suomessa 
perinteisten vähemmistöjen, kuten romanien, saamelaisten, ruotsinkielisten tai venäläisten, 
saati erilaisten alueellisten kulttuurien tai sosioekonomisten taustojen ei useinkaan katsota 
merkitsevän sitä, että Suomi olisi ollut aiemmin monikulttuurinen maa.  (Lepola 2000, 
203.) Suomen itseymmärrykselle onkin leimallista käsitys kansan kulttuurisesta ja 
etnisestä homogeenisuudesta (Keskinen ja Vuori 2012, 9, 27 ; Palmberg 2009, 35; 
Huttunen, Löytty, Rastas 2005, 16–17; 22). Vaikka Suomeen muuttajien määrä on ollut 
pientä eurooppalaisessa kehyksessä 9 , on Suomeen muuttaminen silti asettanut 
kyseenalaiseksi kansallisen homogeenisuuden kertomuksen. Uusista kulttuurisista 
pelisäännöistä, kuten pukeutumisesta palveluammateissa, neuvotellaan yhteiskunnan eri 
tasoilla (Suurpää 2002, 14; ks. myös Helsingin Sanomat 4.5.2013). Kansallisen 
homogeenisuuden kertomuksen kyseenalaistuminen on muuttanut myös romanien asemaa 
Suomessa (Puuronen 2011, 255). 
 
Sanan kuvailevassa merkityksessä Suomi kuten muutkin maat ovat kuitenkin aina olleet 
monikulttuurisia.  Kanadalainen Will Kymlicka (2002, 327) kirjoittaa, että 
menneisyydessä yhteiskunnan moninaisuudesta ja pluralismista ei välitetty tai se 
vaiennettiin ”normaalin kansalaisen” mallilla. Ne, jotka erosivat tästä tyypillisesti ei-
vammaisen, heteroseksuaalisen valkoisen miehen mallista kohtasivat ulossulkemista, 
vaientamista tai sulauttamispolitiikkaa (emt.). Sen sijaan, että Suomi olisi aiemmin ollut 
kulttuurisesti ja etnisesti homogeeninen maa, se onkin harjoittanut aktiivista 
sulauttamispolitiikkaa (Puuronen 2011, 260–261).  
 
Suomalaisuuden ja Suomen kansan määrittely tapahtui 1800-luvulla ruotsinkielisen eliitin 
johdolla (Forsander ja Ekholm 2002, 84; Häkkinen ja Tervonen 2005, 8–9). Kansan 
                                               
8 Termiä alettiin alun perin käyttää 1960–1970 luvulla maissa, joihin muutettiin tuolloin paljon kuten Iso-
Britanniassa, Yhdysvalloissa ja Kanadassa (Lepola 2000, 198). 
9 vuosien 1987–1997 aikana Suomeen saapui 14 742 pakolaiseksi määriteltyä ihmistä, kun Norjan vastaava 
luku oli 37 272, Tanskan 61 689 ja Ruotsin 200 766 (Lepola 2000, 49). 
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kuvaukset eivät voi eivätkä pyri koskaan esittämään koko kansaa ja sen sisäistä 
erilaisuutta. Kohteeksi valitaan jokin tietty, ”aidoimmaksi” tai edustavimmksi katsottu osa, 
joka esitetään tarkoituksenmukaisella tavalla. (Saukkonen 1998, 29.) Romanit ja 
juutalaiset määriteltiin Suomen kansan ulkopuolelle10 (Saukkonen 1998, 35; Häkkinen ja 
Tervonen 2005, 8–9). Vesa Puurosen (2011, 260–261) mukaan Suomen kansa 
muodostettiin sulauttamispolitiikan avulla ja nationalismi tarjosi sulauttamispolitiikalle 
ideologisen perustelun. Koulujärjestelmällä on ollut niin Suomessa kuin muissa maissa 
vahva osa kansakunnan rakentamisessa (Gordon ja Lahelma 1998; Gordon ja Lahelma 
2003, 274). 
 
Kansa ja kansallinen identiteetti ovat siis historiallisesti tuottuneita rakennelmia. 
Identiteettien ja yhteenkuulumisen tunteiden rakentamiselle tärkeää oli ”muiden” 
jättäminen ulkopuolelle. Benedict Anderson (1991, 6) on klassikoksi muotoutuneessa 
teoksessaan esittänyt, että kansakunta on kuviteltu yhteisö. Se on kuviteltu muun muassa, 
koska emme koskaan tapaa kansakunnan muita jäseniä, me kuvittelemme syvän 
toverillisen yhteisyyden. Kiinnostavaa on, kuinka itsestään selväksi kansallinen identiteetti 
on muotoutunut. Michael Billig (1995, 46–48) kuvaa nationalismia, eli kansakuntia 
rakentavaa ja ylläpitävää ideologiaa, itsestään selväksi ja huomaamattomaksi, banaaliksi, 
sen sijaan että se olisi vain aggressiivista ja näkyvää. Billigin mukaan nationalismin 
ideologian tuottamana on alkanut näyttää välttämättömältä, että maailma jakautuu 
kansakuntiin. Tuntuu luonnolliselta, että on oltava kansallinen identiteetti, kuin toisin ei 
voisi olla. (emt. 37) Banaali nationalismi toimii muistuttaen kansalaisia jatkuvasti, 
itsestään selvästi ja sisäänrakentuneesti kansallisesta yhteisyydestä ja paikastamme 
kansakuntien maailmassa (emt, 8). Pohjoismaisen jälkikoloniaalisen tutkimuksen parissa 
on esitetty, että nykyisin Pohjoismaissa käsitystä sukupuolten tasa-arvosta käytetään 
mekanismina muistuttamassa kansallisesta yhteydestä ja määrittelemässä paikkaamme 
kansakuntien maailmassa. Huomion avulla määritellään ulos ne ”muut”, jotka voivat olla 
kansakunnan yhteisten rajojen sisällä, mutta jotka nähdään vahvan epätasa-arvoisen 
patriarkaalisen järjestelmän edustajina, ”muina”.  Sukupuolten välinen epätasa-arvo 
sijoitetaan kaukaisiin maihin, muihin, ja sukupuolten välisen epätasa-arvon kysymysten 
                                               
10 Esimerkiksi Zachris Topelius määritti romanit ja juutalaiset eksplisiittisesti Suomen kansa ulkopuolelle 
Maamme-kirjassaan. Topelius korosti isänmaahan kiinnittymisen tärkeyttä esittämällä, että juutalaisista ja 
mustalaisista nähdään, ”kuinka suuri onnettomuus on kulkea vieraana maan päällä vailla isänmaata” 




nähdään tulleen pohjoismaihin muualta muuttaneiden mukana. (Mulinari ym. 2009, 5; 
Keskinen 2009.) Huomion avulla siis määritellään kansojen suhteita huomaamatta, 
banaalisti, rajojen sisällä. 
 
Käsitys suomalaisuuden homogeenisuudesta on siis historiallinen tuotos. Se on 
vakiinnutettu ja tuotettu toiston kautta. Kertomuksia ja myyttejä toistetaan seuraaville 
sukupolville – esimerkiksi koulujärjestelmän piirissä (Gordon, Komulainen ja Lempiäinen 
2002, 12). Diskurssin käsittein voikin ajatella, että käsitys on luonnollistunut ja sen 
ulkopuolella on vaikea ajatella – toisin voisi olla. Se näyttäytyy pakkona, Suomen kansan 
yhtenäisyys ja sen tuottaminen näyttäytyvät väistämättömänä (Keränen 1998, 9). Tämän 
työn kannalta kiinnostavaa on, minkälainen paikka näissä diskursseissa on tuottunut 
romaneille, jotka on aikoinaan määritelty Suomen kansan ulkopuolelle ja jotka yhä 
määrittyvät ulos homogeenisen suomalaisuuden sinnikkäästä kertomuksesta.  
 
Historiallisen diskursiivisen jatkumon yhtenäisen kansan määrittelystä tähän päivään voi 
nähdä: suomalaisuutta määriteltäessä suomalaisuuden moninaisuus jää yhä huomaamatta. 
Kun suomalaisuuden sisäiset erot eivät tule esille, on mahdollista tuottaa käsitys siitä, 
mikä on normaalia suomalaisuutta. (Lehtonen ja Löytty 2003, 8–9.) Suomalaisuus 
määrittyy suhteellisen homogeeniseksi ja sisältää enemmän ulossulkevia kuin mukaan 
ottavia käsityksiä ja representaatioita (Gordon ja Lahelma 2003, 272). Väitänkin, että 
romanius ei tule ymmärretyksi osana suomalaisuuden ja Suomen kansan kirjoa. Romanit 
kerrotaan Suomeen tulijoiksi, vaikka yhtä lailla ”valtaväestön” juuret ulottuvat Suomen 
rajojen ulkopuolelle. Käsitykset suomalaisuudesta ja kansallisesta yhteenkuuluvuudesta 
ovat tärkeitä, koska ne tuottavat valtasuhteita.  
 
Nykyisin tunnettu monikulttuurinen kysymys on laajuudeltaan toisen maailmansodan ja 
kolonialismin purkamisprosessin alkamisen jälkeinen ilmiö. Varsinainen 
monikulttuurisuuden sana tuli keskusteluihin vasta 1960-luvun jälkeen. Stuart Hallin 
(2003, 245) mukaan nykyisen ”monikulttuurisen kysymyksen” ytimen 
muodostaa ”marginaalien sopimaton ilmaantuminen keskukseen”11. Monikulttuurisuus on 
saanut ideologiana ja politiikkana sijaa, vaikka 1990-luvun lopulla ja 2000-luvun alussa on 
                                               
11 Maailman tarkastelu keskustan ja marginaalin jännitteisenä suhteena on yksi jälkikolonialismin keskeisiä 
jäsennyksiä. Kolonialismin ideologia on perustunut käsitykseen, että maailma jakautuu vallan keskittymiin 
ja sitä ympäröiviin reuna-alueisiin. Kaikki keskuksen ulkopuolinen oli jo määritelmän mukaisesti kulttuurin, 
vallan ja sivilisaation marginaalissa. (Lehtonen ja Löytty 2007, 110.)  
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ollut vahva tendenssi muuttua jälleen ”kansakuntakeskeisimmiksi” (Puuronen 2011, 254). 
Sillä, että monikulttuurisuuden kysymys on muotoutunut kolonialismin jälkeisten 
muuttoliikkeiden seurauksena, on ollut vaikutus siihen, minkälaiseksi monikulttuurisuus-
diskurssi on muotoutunut. On myös tärkeää huomata, että monikulttuurisuutta koskevat 
käsitteet ovat rantautuneet Suomeen muualta, maista joilla on erilainen suhde 
kolonialismiin, eikä käsitteitä voi siirtää suomalaiseen keskusteluun pohtimatta Suomea 
erityisenä kontekstina (Huttunen, Löytty ja Rastas 2005, 18). Katsonkin, että on tärkeää 
esimerkiksi pohtia, jääkö jotain näkemättä, kun romaniväestöä tarkastellaan itsestään 
selvästi osana uutta monikulttuurisuusdiskurssia ja sen termein.  
 
Romanien sija on tullut näkyväksi näissä diskursseissa, mutta samaan aikaan pohdin, 
tulevatko romanitkin paikantuneiksi muuttajiksi. Romaniväestöstä puhuttaessa tai sitä 
tutkittaessa kerrotaan usein ensimmäisenä tarina siitä, kuinka romanit ovat muuttaneet 
Suomeen 1500-luvulla. Onkin kiinnostavaa, että romanit kerrotaan Suomeen tulijoina ja 
Suomeen muuttajina. He ovat olleet nykyisen Suomen alueella jo vuosisatoja eli 
kauemmin kuin suuren osan ”valtaväestön” juurista edes ulottuu Suomen alueelle. 
Kertomuksessa unohtuvat kaikki Suomen väestöä muovanneet muuttoliikkeet ja alkaa 
vaikuttaa siltä kuin muut suomalaiset olisivat syntyneet alueelle maasta kuin sienet. Sama 
ilmiö näkyy myös muissa maissa, joissa on historiallisia kulttuurisia vähemmistöjä ja 
vahva kansan homogeenisuuden tarina (vrt. Hall 2003, 245–246). Historiallinen 
suomenkansan homogeenisuuden kertomus tuottaa siis myös nykyhetken etnisiä 
paikantumisia Suomeen. Historiallisen homogeenisuuden kertomus unohtaa (tarkoituksella) 
Suomen monimuotoisuuden paikantaen näin toisia ”enemmän” suomalaisiksi kuin toisia. 
 
3.2 Monikulttuurisuus 2010-luvun Suomessa: sekavia diskursseja, kulttuuristamista 
ja kategorisointia  
 
Monikulttuurisuus. Monikulttuurisuus-keskustelua käydään usein pohtimatta tarkemmin 
siihen liittyviä käsitteitä ja sen historiaa. Keskusteluun sulkeutuukin sisään epätasa-
arvoisia valtasuhteita ja ulossulkemista. Homi K. Bhabha (1996, 55) huomauttaa, että 
käsitteestä on tullut joka suuntaan laajeneva ”kelluva merkitsijä”, Stuart Hall (2003, 233) 
kuvaa käsitettä ”diskursiivisesti sotkuiseksi” ja Jari Kupiainen (2003, 244) kuvaa käsitettä 
Suomen terminologiseksi hitiksi. Stuart Hallin mukaan diskursiivisesti sotkuisia ovat 
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myös muut monikulttuurisuuteen kytkeytyvät termit kuten ”rotu” ja etnisyys. 
Suomalaisesta monikulttuurisuudesta puhuminen onkin vaikeaa, koska käsitteiden 
määrittely on hankalaa tai sitä ei tehdä (Huttunen ym. 2005, 18). Keskustelujen eri 
osapuolet saattavat käyttää esimerkiksi kulttuurin käsitettä tarkoittaen sillä aivan erilaisia 
asioita. Sen lisäksi, että keskustelijat puhuvat toistensa ohi, voidaan hyväntahtoisissakin 
keskusteluissa tulla uusintaneiksi ja ylläpitäneiksi rasistisia näkemyksiä ja syrjiviä 
käytäntöjä (ks. esim. Tuori 2012, 107–110).  
 
Monikulttuurisuus-termiä alettiin käyttää 1960–1970 luvulla maissa, joihin muutettiin 
tuolloin paljon kuten Iso-Britanniassa, Yhdysvalloissa ja Kanadassa (Lepola 2000, 198). 
Monikulttuurisuutta koskevat käsitteet tulivat Suomeen 1990-luvulla vilkastuneen 
maahanmuuton seurauksena ja jäivät osaksi suomalaista keskustelua (Huttunen, Löytty ja 
Rastas 2005, 16; Lepola 2000, 203). Käsitteet omaksuttiin ensin akateemiseen kieleen, 
mistä ne vaelsivat nopeasti tieteen kentältä viranomaiskieleen ja sitä kautta arkipuheeseen 
(Huttunen ym. 2005, 19–20). Myös se, että termit ovat vaeltaneet muualta Suomeen, 
hankaloittaa osaltaan suomalaista monikulttuurisuuskeskustelua. Koska käsitteet ovat 
vaeltaneet suomalaiseen keskusteluun muualta, olisi myös pohdittava, mitä nämä käsitteet 
tarkoittavat suomalaisessa kontekstissa (Huttunen, Löytty ja Rastas 2005, 18). 
 
Etnisyys. Käsite etnisyys otettiin käyttöön kieleen rotu-käsitteen sijaan. On ajateltu, että 
rasismin taustalla olevia olettamuksia ihmisroduista ei uusinneta, kun puhutaan etnisistä 
ryhmistä tai vähemmistöistä rodun sijasta. (Rastas 2005, 82.) Etnisyys-käsitteellä on 
tarkoitus kuvata kulttuuriin perustuvia eroja ihmisryhmien välillä, ei siis biologiaan 
perustuvia eroja, kuten rodun käsitteellä. Etnisyys-käsitteen on tarkoitus korostaa 
erontekojen sosiaalista ja kulttuurista rakentumista. (Hall 2000/2003, 254; Rastas 2005, 
77–78; Giddens 2006, 487.) Kahtiajako biologisia eroja korostavaan rodun käsitteeseen ja 
kulttuurisia eroja korostavaan etnisyyden käsitteeseen on kuitenkin yksinkertaistava. Voi 
katsoa, että viittaukset biologiaan eivät ole koskaan poissa etnisyyttä koskevista 
puhetavoista. Mitä enemmän etnisyydelle annetaan painoarvoa, sitä enemmän sen piirteet 
tulevat esitetyiksi kuin ne olisivat kohtalaisen vakaita ja myötäsyntyisiä jossakin ryhmässä 
ja siirtyisivät kulttuurin, kasvatuksen ja biologisen perimän kautta sukupolvilta toisille. 
(Hall 2000/2003, 254; Rastas 2005, 82.) Arkikielessä etnisyys viittaa 
usein ”muihin”, ”muualta tulleisiin” ja valtaväestön näkökulmasta ”eksoottisiin ihmisiin” 
(Huttunen 2005, 119). Laura Huttusen (2005, 119) mukaan ainut tutkimuksellisesti ja 
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poliittisesti kestävä tapa käyttää etnisyyden käsitettä on ymmärtää myös niin kutsutut 
enemmistöt etnisiksi. Käsite on Huttusen (2005, 148–149) mukaan analyyttisesti 
käyttökelpoinen, mutta senkin sisältöä on tarkkaan punnittava. Etnisyydessä on toisaalta 
kyse nimityksistä ja kategorioista ja toisaalta arjen yhteisöistä ja yhteisöllisyyden tunteista. 
Etnisyydellä osana yksilön käsitystä itsestään on usein tärkeä osa. Se luo 
yhteenkuuluvuuden tunnetta (Hautaniemi 2001, 23).  Etnisyys-käsite on kuitenkin 
monimutkainen ja se ja sen käyttö voi alkaa seurata jopa rodun käsitteen logiikoita.  
 
Kulttuuri. Etnisyys-termiin erottamattomasti liittyy kulttuurin käsite. Käsite on levinnyt 
tutkimuskirjallisuudesta kaikkialle yhteiskuntaan (Hannerz 2003, 213). Erilaiset käsitykset 
kulttuurista johtavat erilaisiin keskusteluihin, politiikkoihin, käytäntöihin ja tutkimukseen, 
mutta käsitteitä harvemmin pohditaan.  Hyvin usein maailman nähdään jakautuvan 
erillisiin, selvärajaisiin, toisistaan poikkeaviin ja toisensa poissulkeviin kulttuureihin. Näin 
kulttuurit ovat yhteismitattomia ja yhteensovittamattomia. Ulf Hannerz (2003, 216–221) 
sekä Huttunen ym. (2005, 25–26) kutsuvat tätä kulttuurifundamentalistiseksi tulkinnaksi 
kulttuurien perimmäisestä olemuksesta.  Tällaista kulttuurikäsitystä kantava 
yhteiskunnallinen keskustelu ja tutkimuskirjallisuus tematisoikin monikulttuurisuuden 
usein kahteen ääripäähän: kulttuurisen moninaisuuden juhlintaan ja ylistämiseen tai 
ongelmien kohtaamiseen (Huttunen ym. 2005, 22). Tällöin toisilleen vastakkaiset 
lähestymistavat jakavat samankaltaisen (implisiittisen) kulttuurifundamentalistisen 
käsityksen kulttuurista. Monikulttuurisuuden vastustajat haluavat sulkea vieraat kulttuurit 
maan rajojen ulkopuolelle ja monikulttuurisuuden kannattajat korostavat kulttuureja 
säilyttäviä yhteiskunnallisia ohjelmia, jolloin kulttuurien erilaisuutta hallinnoidaan ja 
säädellään kansallisvaltion sisällä. (Hannerz 2003, 216–221; Huttunen ym. 2005, 26–28.)  
 
Huttunen ym. (2005, 23) kuvaavat kulttuuria selvärajaisen yksikön sijaan prosessuaalisena 
ja muuttuvana. Tällaiseen kulttuurikäsitykseen sitoudun myös itse tässä tutkielmassa. 
(myös Yuval-Davies 1997, 40–46.) Kulttuuri ei ohjelmoi ihmisiä toimimaan tietyllä 
tavalla. Kulttuuri ei ole yhtenäinen ja kaikkien tiettyyn ryhmään tai etniseen yhteisöön 
paikantuvien jakama, vaan vaihteleva ja jatkuvasti haastamisen alla oleva ilmiö (Keskinen 
ja Vuori 2012, 17–18). Kulttuureille on myös tyypillistä lainaaminen, yhdisteleminen ja 
vaikutteiden ottaminen – myös ”suomalainen kulttuuri” on erilaisten kulttuuristen 
vaikutteiden kooste (Huttunen ym. 2005, 23). Monikulttuurisessa yhteiskunnassa erilaiset 
kulttuuriset vaikutteet sekoittuvat eli hybridisoituvat. Joidenkin kulttuuristen käsitysten 
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avulla kuitenkin samanaikaisesti rakennetaan ryhmäidentiteettejä ja pyritään 
erottautumaan toisista (Keskinen ja Vuori 2012, 17–18). Kulttuuri-identiteetillä 
konstruktiona on hyvin materiaalisia ja tärkeitä seurauksia ja merkityksiä yksilöille. Sillä 
on historiansa ja historioilla todelliset, materaaliset ja symboliset vaikutyksensa. Kulttuuri-
identiteetillä nimeämme sitä, miten diskursiiviset menneisyydet asemoivat meitä ja me 
asemoimme itse itsemme (Hall 1999, 227–229). 
 
Kulttuuristamis-diskurssi. Etnisistä vähemmistöistä ja muuttajista käydään keskustelua 
yhä yleisemmin kulttuurin ja kulttuuristen erojen ympärillä (Keskinen ja Vuori 2012, 17). 
Keskustelussa on tendenssinä selittää kaikki vähemmistöryhmiin paikantuvien ihmisten 
toiminta kulttuurilla ja näin kulttuuristaa erilaisia ilmiöitä. Kulttuuri nähdään jälleen 
homogeenisena ja staattisena. Kulttuuri on muotoutunut kaiken kattavaksi selitykseksi 
kuvattaessa muuttajien ja etnisten vähemmistöjen elämää. Tyypillisesti kulttuuristettuja 
ilmiöitä ovat esimerkiksi työttömyys, rikollisuus ja väkivalta. Ilmiöt ovat kuitenkin 
monimutkaisten kulttuuristen, sosiaalisten ja taloudellisten tekijöiden yhdistelmien 
tuottamia ja selittämällä niitä vain kulttuurilla ei päästä itse ilmiöön käsiksi. (Suurpää 2002, 
47–48; Puuronen 2011, 265; Keskinen ja Vuori 2012, 17; Keskinen 2012, 296.) Leena 
Suurpään (2002, 47–48) mukaan rakenteellisesti tuottuvia ongelmia kuten köyhyyttä 
tarkastellaan kulttuurilla selittämällä henkilön taustasta, kulttuurista johtuvana, ongelmat 
nähdään kulttuurin tuottaman puutteen seurauksena. Suomalaisessa yhteiskunnassa 
tuottuvat sosiaalisten eriarvoisuuksien muodot siis ”käännetään kulttuurieron kielelle”. 
Lehtonen ja Löytty (2003, 8) kuvaavat kulttuurieroihin keskittyvän puheen piilottavan 
näkyvistä valtasuhteisiin ja epätasa-arvoon liittyvät kysymykset. 
 
Diskurssin käsitteen avulla voikin katsoa, että monikulttuurisen yhteiskunnan ilmiön 
jäsentelyyn on rakentunut kulttuurieron tai kulttuuristamisen diskurssi, jossa voi nähdä 
myös konstruoituvan käsiteltävissä olevat aiheet (vrt. Hall 2001, 72). 
Kulttuuristamisdiskurssissa eriarvoisuuksia tuottavaksi ongelmaksi konstruoituu kulttuuri 
eikä esimerkiksi suomalaisen yhteiskunnan rakenteet ja käytännöt. Leena Suurpään (2002, 
48) mukaan ei ole yllättävää, että kulttuurieron diskurssi on niin valtaapitävä: 
monikulttuurisuuden tarkastelun painopiste suomalaisessa yhteiskunnassa ja 
sosiologisessa tutkimuksessakin on 2000-luvun vaihteessa ja sen jälkeen 
liikkunut ”identiteettien, kulttuuristen elämäntyylien, yksilön elämänpoliittisten 
vapauksien ja pakkojen sekä syrjäytymisen (pikemminkin kuin syrjinnän) teemoissa”. 
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Sosiaalista oikeudenmukaisuutta ei ole Suurpään mukaan käsitelty kovin keskeisenä 
teemana. 
 
Kulttuuristaville puhetavoille on Keskisen (2012, 298) mukaan tyypillistä myös 
puhua ”kulttuurien törmäyksistä”. Puhe kulttuurien törmäyksistä on vaeltanut 
maailmanpolitiikan ja terrorismista keskustelun kentiltä siirtyen sieltä eurooppalaisissa 
yhteiskunnissa käytyihin keskusteluihin monikulttuurisuudesta ja erojen merkityksistä. Ulf 
Hannerz  (2003, 213) onkin pistänyt merkille, että kun aiemmin kulttuuri-käsitteeseen 
liittyi hyviä konnotaatioita, on se nykyään yleisempi eripuraisuuden konteksteissa (myös 
Keskinen 2012, 299). Keskinen on tutkimuksessaan pannut merkille, että tämä 
yhteiskunnallisessa keskustelussa kiertävä diskurssi kulttuurien törmäyksistä on siirtynyt 
jossain määrin ammattilaisten puheeseen, jossa he käyttävät tätä diskurssia nimeämään 
työssä kohtaamiaan eroja ja erilaisuuksia. Tällainen puhe iskostaa dikotomisia puhetapoja 
kulttuureista. (Keskinen 2012, 299.) Hannerz (2003, 226) puhuu kulttuurisen eron 
mystifioinnista, jota voisi purkaa painottamalla kulttuurin prosessuaalista luonnetta. 
 
Keskisen ja Vuoren mukaan kulttuurien erillisyyttä, muuttumattomuutta 
ja ”koskemattomuutta” painottavat näkemykset voivat aiheuttaa ongelmia yksilöille ja 
yhteiskunnalle. Kirjoittajien mukaan kulttuurisen käsitettä ei kuitenkaan pidä välttää, 
koska kulttuurisen merkityksenannon prosessit ovat keskeisiä niin etnisiksi 
vähemmistöiksi, maahanmuuttajiksi kuin valtaväestöksi nimettyjen elämän kannalta. 
Kulttuurisia tekijöitä tulisi heidän mukaansa kuitenkin tarkastella tekijänä 
kokonaisuudessa, joka rakentuu sosiaalisista, taloudellisista ja poliittisista prosesseista. 
(Keskinen ja Vuori 2012, 17–18.)  
 
Rasismi. Hankalaksi kulttuurin painottamisen tekee siis se, että näin jää näkemättä tärkeitä 
puolia ilmiöistä. Kulttuurieropuhe on hankalaa myös, koska rasistisissa diskursseissa ja 
käytännöissä on aina vedottu kulttuurieroihin ja kulttuurierot saavat niissä oman 
merkityksensä. Kulttuurieropuheen onkin todettu usein myös toisintavan samankaltaisia 
sisältöjä kuin aiempi rotupuhe (Rastas 2005, 77).  Rasismin tutkimuksen piirissä onkin 
alettu puhua essentialistisista eli luonnollistavista ja olemuksellistavista puhetavoista. 
(Rastas 2005, 78.) Myös Hall (2003, 254–255) kirjoittaa, että mitä enemmän ”etnisyydelle” 
annetaan painoarvoa, sitä enemmän sen piirteet esitetään kuin ne olisivat kohtalaisen 
vakaita ja myötäsyntyisiä jossakin ryhmässä ja siirtyisivät sukupolvelta toiselle, ei vain 
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kulttuurin ja kasvatuksen kautta vaan biologisena perimänä. Hallin mukaan biologinen 
rasisimi ja kulttuurinen eronteko muodostavat kaksi rasismin rekisteriä. Suomalaisessa 
monikulttuurisuusdiskurssissa rasismista vaietaan vahvasti ja siitä on hankala keskustella 
(Rastas 2004; Tuori 2007, 159; Souto 2011, 193–201). Anna Rastaan (2007a, 16–17) 
mukaan romaneista kuten maahanmuuttajistakin puhuttaessa rasismista puhuminen 
kääntyy nopeasti keskusteluksi kulttuurieroista. Stereotypiat, syrjivät asenteet ja syrjintä 
selitetään valtaväestön ja ”heidän” eroilla. Tällä tavoin kysymykset rasismista ja sen 
seurauksista katoavat kulttuurieropuheeseen. Anna-Mari Souto (2011, 193–195) on 
todennut, että koulussa rasismia tuotetaan vetoamalla kulttuurieroihin. 
 
Rasismista on vaikea puhua myös, koska rasismi ymmärretään usein yksilön 
ominaisuudeksi ja rasisitiset yksilöt puhutaan usein uhreiksi. Joko he pelkäävät tai he ovat 
ymmärtämättömiä ja elämässä epäonnistuineita. Tällöin rasismiin on vaikea reagoida – 
henkilöt eivät oikeastaan voi olla vastuussa teoistaan (Suurpää 2001a; Rastas 2004, 49). 
Rasismista puhumista vaikeuttaa myös se, että vallitsevissa puhetavoissa rasismi määrittyy 
tietoiseksi ja pahaa tarkoittavaksi toiminnaksi. Sen seuraukset on pystyttävä osoittamaan 
(Rastas 2004, 53; Souto 2011, 194). Tällaisessa diskurssissa omien kokemusten 
puhuminen rasismiksi voi olla mahdotonta. Anna Rastaan (2004, 37) tutkimuksessa edes 
joukkoa kiusaamisen, syrjinnän, häirinnän tai väkivallan uhan kokemuksia haastateltavat 
eivät nimenneet rasismiksi. Myöskään tietoa siitä, että oma työmarkkina-asema voi olla 
heikompi, ei puhuttu rasismiksi. Lapsiaisian valtuutetun romanitaustaisia oppilaita 
käsittelevässä selvityksessä todettiinkin, että lapset eivät tahdo nimetä rajujakaan 
kokemuksiaan syrjinnäksi, kiusaamiseksi tai rasismiksi. Selvityksen tekijät kuvaavat 
jatkuvasti koetun syrjinnän muuttuneen arkiseksi vuorovaikutukseksi, johon 
romanitaustaiset lapset eivät edes kiinnitä huomiota. (Junkala ja Tawah 2009, 4.) Lasten 
tapoja sanallistaa kokemuksiaan rajaavat yhtälailla olemassa olevat puhetavat. Jos 
ajatellaan, että kulttuurieropuhe sekä essentialistiset puhetavat ovat nekin rasismin 
rekistereitä, voidaan päästä kiinni ymmärrykseen rasismista rakenteellisena ja 
diskursiivisena.  
 
Suvaitsevaisuus. Puhe suvaitsevaisuudesta nousi etenkin 1990-luvulla keskeiseksi 
poliittiseksi ja eettiseksi käyttäytymissäännöksi (Suurpää 2002, 13–14). Käsitettä on 
kuitenkin tarkasteltu kriittisesti ja suvaitsevaisuuden jäsennysten on todettu jopa 
kietoutuvan yhteen rasististen jäsennysten kanssa (Suurpää 2002, 47). Se asettaa toiset 
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suvaitsijoiden ja toiset suvaittujen paikalle (Lappalainen 2003, 37). Suvaitsevaisuus 
muotoutuukin valtasuhteeksi, jossa ihmiset asetetaan kontrolloituihin kategorioihin ja 
asemiin. Se muodotuu helposti epäsymmetriseksi suhteeksi, johon liittyy monia suvaittuun 
kohdistuvia ehtoja. (Suurpää 2002, 43.) Vaikka suvaitsevaisuudesta puhuminen on 
hyväntahtoista, ”katsoo suvaitsija suvaittua väistämättä alaviistoon” (Lappalainen 2003, 
37). Leena Suurpää (2002, 46) onkin maahanmuuttajuutta koskevia käsityksiä tutkivassa 
väitöskirjassaan kysynyt, onko suvaitsevaisuuspuheessa kuitenkin kyse sen määrittelystä, 
missä kulkevat ennakkoluulon ja syrjinnän sopivat rajat sen sijaan, että sillä aktiivisesti 
vastustettaisiin rasismia. 
 
Väitöskirjassaan Leena Suurpää (2002, 44–51) jäsensi haastateltaviensa 
suvaitsevaisuuspuhetta ja havaitsi puheeseen rakentuvan uhrin kategorian, jonka 
keskeiseksi ominaisuudeksi muodostuu puute. Suurpään haastateltavien puhe koski 
nimenomaan maahanmuuttajuutta, mutta suvaitsevaisuuspuheen ollessa yksi 
monikulttuurisuusdiskurssin tärkeistä jäsennyksistä, näen Suurpään tutkimuksen 
olennaisena omassa työssäni. Suurpään aineistossa maahamuuttajuus puhuttiin eri tavoin 
puutteen kautta: heille puhuttiin yhteiskunnallisten kykyjen puute, sosiaalisten kykyjen 
puute, kulttuuristen kykyjen puute sekä moraalisten koodien puute. Luvussa 3.3 kuvasin 
Camilla Nordbergin (2010, 256) nostaneen esille, kuinka vallitsevissa romaneja 
koskevissa puhetavoissa käsitetään, että romanit eivät tee työtä tai tuota mitään 
yhteiskunnalle. Nordberg onkin osoittanut, kuinka esimerkiksi romanien tärkeää roolia 
tietyillä työn alueilla ei tunnisteta ja toisaalta vapaaehtoistyötä tai kotona tapahtuvaa 
palkkatyön ulkopuolella olevaa työtä ei tunnisteta työnä arvokkaaksi. Tulkitsenkin tämän 
Norbergin tunnistaman puhetavan Suurpään tutkimuksen kaltaiseksi romaniuteen 
sijoitettavaksi puutteeksi yhteiskunnallisissa kyvyissä.  
 
Kategoria. Monikulttuurisuusdiskursseille on tyypillistä myös kategorisointi (Anthias 
2002). Kategoriaoiden voi katsoa olevan sellaisia, millä ihmiset järjestävät maailmaa koko 
ajan. Kategorioiden käyttö eri tilanteissa herättää henkiin erilaisia kulttuurisesti jaettuja 
merkityksiä ja tunnuspiirteitä (Juhila, Jokinen ja Suoninen 2012, 18–19). Samaan aikaan 
instituutiot kuten koulu toimivat kategorioiden pohjalta ja ”työskennelläkseen tehokkaasti 
instituutiot tarvitsevat suhteellisen vakaita ja luotettavia kategorioita, jotka toimivat 
institutionaalisten käytäntöjen ja rutiinien pohjana”. Instituutiot tekevät kategorioita 
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kyseessä olevan organisaation perustehtävän mukaisesti (Jokinen 2012, 229–230). 
Kategoriat ovat siis myös hallinnan väline. 
 
Kategorisointi onkin tyypillistä suomalaiselle hyvinvointivaltiolle ja se leimaa suomalaista 
monikulttuurisuutta: se pyrkii tunnistamaan ryhmät, joita tulee auttaa. Hyvinvointivaltion 
käytännöissä kategorisoidaan ihmisiä ja paradoksaalisesti tuotetaan marginaaleja, joita 
pyritään vetämään kohti keskusta. (Jokinen ym. 2004, 13–14.) Kategorioiden 
muodostamien on myös hallinnan ja hallinnoimisen väline sekä tapa tuottaa eroa ja näin 
erotella sitä, mitä ”me”olemme ja mitä kategorisoidut ovat. (Miles 1989/1994; Suurpää 
2001b; Mulinari ym 2009, 6;  Juhila 2012, 178–180.)  
 
Kuten auttamisen sekä keskustaan vetämisen ajatukset vihjaavat, (hyväntahtoisesti) 
kategorisoituja tarkastellaan usein uhreina ja puutteen kautta. Kategorioiden avulla heidät 
tehdään tutuksi. Kategoria mahdollistaa sen, että kategorisesti tarkasteltua ihmistä tai 
ryhmää ei tarvitse tuntea, vaan oikean kategorian tunnistaminen ja sen tunteminen riittää 
henkilön toiminnan ja ominaisuuksien määrittelyyn. (Suurpää 2002, 147; Suurpää 2001b.)  
 
Kiinnostavaa on, että pohjoismainen hyvinvointivaltio on pitkään perustunut 
individualisitisille yksilökäsityksille, jossa ihmiset ovat ensisijaisesti yksilöitä, eivät tietyn 
ryhmän edustajia (Suurpää 2002, 49) ja Suomen tasa-arvoideologialle on ollut tyypillistä 
välttää kategorisointia (Mietola, Lahelma, Lappalainen ja Palmu 2005, 11). Joidenkin 
kategorioiden (kuten yhteiskuntaluokka) käyttö koetaankin arkaluontoisena ja poliittisena, 
kun toisten käytön kuten etnisyyden, sukupuolen ja vammaisuuden, nähdään heijastavan 
todellisuutta (Mietola ym. 2005, 11). Joidenkin kategorioiden näyttäytyminen 
todellisuuden heijastumina ja viattomina osoittaa kategorioiden diskursseihin 
luonnollistunutta luonnetta. On aivan luontevaa puhua romanioppilaan tarpeista tai 
kohtaamisesta, mutta ohjekirja ”vähävaraisesta perheestä tulevan oppilaan kohtaamiseen” 
tuntuisi ehkä vieraalta, epäkorrektilta ja leimaavalta.  
 
Tässä työssä tarkastelen kategorian kahta ulottuvuutta: toisaalta ihmisten tapaa järjestää 
maailmaa kategorioiden avulla ja toisaalta instituutioden tapaa operoida kategorioiden 
avulla. Työssäni nämä kaksi kohtaavat: koulussa on legitimoitua ammentaa tuotetuista 
kategorioista, joissa käytetään selityksenä esimerkiksi kulttuurieroja. Toisaalta 
kohtamisissa aktivoituu historiallisissa diskursseissa muotoutuneita käsityksiä, joita voi 
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myös kutsua kategorisiksi käsityksiksi. Ne eivät välttämättä ole jäsentyneitä henkilöille 
kuten koulun tarkoitusperiin tuotetut kategoriat. Diskursseissa tuottuva ja tuottunut 
kategoria ei ole yhteinäinen, mutta auttamistarkoituksiin siitä yritetään rakentaa yhtenäistä 
esimerkiksi kuvaamalla romanioppilasta (esimerkki tästä: Romanilapsen kohtaaminen esi- 
ja perusopetuksessa 2010; Talib ja Paavola 2010, 136–139). Pohdin, voiko kategorioiden 
käyttö institutionaalisissa yhteyksissä tulla legitimoineeksi myös jäsentymättömän 
kategorisen ja stereotyyppisen ajattelun ja ammennetut kulttuuriset varastot. Tapa hallita 
monikulttuurisuutta voi perustua essentialisoiviin näkemyksiin, jotka lähenevät toisinaan 
jopa rodullistavia ja toiseuttavia näkemyksiä (vrt. Keskinen ja Vuori 2012, 19). Floya 
Anthias (2002, 285) muistuttaakin, että ongelmallista esimerkiksi kategorisoivassa 
politiikassa on se, että erojen ja erilaisuuksien kategoriat alkavat helposti toimia 
stereotyypittävinä ja tuottavat jopa vahingollisia käsityksiä kohteena olevista ihmisistä. 
Jäykät kategoriat voivat tuottaa sen koskettamien ihmisten paikkaa tukalaksi ja 
marginalisoida heidät. Marginaaliin asettaminen tapahtuu usein hienovaraisissa 
institutionaalisissa ja arkisissa käytännöissä. (Jokinen, Huttunen ja Kulmala 2004, 10.) 
 
3.3 Koulu ja monikulttuurisuus – erontekoja ja rajanvetoja 
 
Koulu on erityinen instituutio suhteessa monikulttuuriseen yhteiskuntaan. Suomalainen 
koulujärjestelmä on rakentunut alun perin kulttuurisen homogeenisuuden oletukselle. 
(Lappalainen 2006b, 3). Sillä on ollut tärkeä sija suomalaisen kansakunnan rakentamisen 
projektissa (Gordon ja Lahelma 1998). Koulutusjärjestelmää on käytetty myös 
sulauttamispolitiikan välineenä, mikä on muotoillut romanien ja koulutusjärjestelmän 
suhdetta (Blomerus 2011, 6; Syrjä ja Valtakari 2008, 44). Koulutusjärjestelmällä on ollut 
ja on edelleen tärkeä osa nationalismin ylläpitämisessä. Esimerkiksi historia ja maantieto 
ovat oppiaineita, joissa määritellään ”meitä” ja ”muita”. Historiaan liittyvät kertomukset 
tuottavat menneisyyden ja myytit eli kansallisen muistin. (Paasi 1998, 217.) Myös 
äidinkieli ja taideaineet voivat olla tehokas nationalismin väline valiten kenen tarinoita ja 
runoja luetaan ja millaisia lauluja lauletaan (Räsänen 2005, 88). Näitä voi tarkastella na 
Michael Billigin (1995) kuvaaman banaalin nationalismin ottamina muotoina koulussa. 
 
1990-luvun muuttoliikkeiden ja ”monikulttuurisuuden kysymyksen” syntymisen myötä 
myös koulujärjestelmälle muotoutui uudenlainen monikulttuurisuuden vaatimus. 
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Homogeeninen suomalaisuus asettui koulutusjärjestelmän kehyksenä kyseenalaiseksi. 
Monikulttuurisuuden käsite alkoi saada enemmän tilaa koulua koskevissa keskusteluissa 
sekä opetussuunnitelman kehittämisessä (Lappalainen 2002, 231; Lappalainen 2006b, 3).  
 
Kansallisia opetussuunnitelmia tarkastelemalla voikin nähdä, kuinka kieli- ja 
kulttuurivähemmistöt tulivat näkyväksi kansallisissa opetussuunnitelmissa sekä 
koululaeissa 1990-luvulla. Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 
romaniväestön tai muiden kieli- ja kulttuurivähemmistöjen opetuksesta ei kirjoiteta. 
Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden luku Äidinkieli on jaettu 
neljään osaan: suomen kieli, ruotsin kieli, saamen kieli, vieraskielisten oppilaiden 
äidinkieli ja viittomakieli (POP 1994, 42–57) 12 . Romanikieltä käsitellään alaluvussa 
Vieraskielisten oppilaiden äidinkieli (POP 1994, 53):  
 
Lapsen oman äidinkielen opetuksen avulla tuetaan kielenkäyttötaitojen ja ajattelun kehittymistä sekä 
persoonallisuuden ehyttä kasvua. Äidinkielen opiskelu luo kielellisiin vähemmistöihin kuuluville oppilaille, 
muun muassa romaneille, maahanmuuttajille ja paluumuuttajille, mahdollisuuden tämän kielen oppimiseen, 
säilyttämiseen ja kehittämiseen sekä sen käyttämiseen tiedon omaksumisen välineenä. (53) 
 
Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelma lähtee liikkeelle muuttuvasta yhteiskunnasta 
ja siinä viitataan useaan otteeseen kansainvälistymiseen ja muuttoliikkeisiin. Vuoden 2004 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvopohjaan on 
kirjattu ”monikulttuurisuuden hyväksyminen” (POPS 2004, 14). Opetussuunnitelmaan 
(2004, 33–36) on tullut osa ”Kieli- ja kulttuuriryhmien opetus”, jossa käsitellään neljä 
ryhmää: saamelaiset, romanit, viittomakieliset ja maahanmuuttajat13.  
 
Suomalaista monikulttuurista koulua koskevia käsityksiä ja politiikkoja on tutkimuksissa 
kuitenkin problematisoitu samaan tapaa kuin monikulttuurisuusdiskurssia. 
Koulutusjärjestelmät ovat kansallisia instituutioita, joiden tehtävänä on tuottaa yhtenäistä 
                                               
12 Kuten esittelin luvussa 2.1, vuonna 1995 peruskoulu-, lukio- ja aikuislukiolakeja ja -asetuksia muutettiin 
niin, että saamenkielisille, romanikielisille ja vieraskielisille lapsille saattoi opettaa oppilaan omaa 
äidinkieltä. 
13 Myös esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on kirjattu nämä neljä ryhmään. Se, että Suomen 
ruotsinkielistä vähemmistöä ei mainita näiden vähemmistöjen joukossa tulee päiväkoteja ja 
monikulttuurisuutta tutkineen Sirpa Lappalaisen (2006b, 6)  mukaan positioineeksi ruotsinkielisen 
vähemmistön osaksi hegemonista kulttuuria. Tämä kuvaa mielestäni kiinnostavalla tavalla, millä tavoin 
vähemmistöjen positiot ovat erilaisia ja toisaalta, kuinka eri konteksteissa ruotsinkieliset tulevat 
paikantuneiksi osaksi hegemonista kulttuuria, kun samaan aikaan tämäkin vähemmistö määrittelee 
suhdettaan ”valtaväestöön” jatkuvasti uudelleen. 
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kansakuntaa ja kansaa. Koulu pitää yllä eroja rakentaessaan yhteisyyttä. (Gordon 2005, 
164). Koulun monikulttuurisuuspuheessa, -käsityksissä ja -käytännöissä käsitykset ja rajat 
suomalaisuudesta, kansallisuudesta ja ”meistä” eivät laajene ja lavene, vaan rajat ”meidän” 
ja ”muiden” välillä vahvistuvat. Määritetyt ryhmät myös asettuvat hierarkkisiin suhteisiin. 
(Gordon ja Lahelma 2003.)  Gordon ja Lahelma (1998) ovat kuvanneet Michael Billiä 
mukaillen koulua paikkana, jossa rakentuu itsestään selvä, banaali, kansallisuus. He 
viittaavat tällä siihen, että kansallisuudesta ja kansakunnasta muodostuu itsestään selvänä 
pidetty tausta koulun toiminnoille ja käsityksille.  
 
Kansallisuus on usein läsnä äänettömänä, mutta kaikki eivät tule luetuksi osaksi yhteistä 
kansakuntaa. Esimerkiksi liputuspäivät ovat itsestään selvä osa vuotta, joihin ei kiinnitetä 
erityisemmin huomiota. Sirpa Lappalainen (2006a, 41–42) näkee esimerkiksi 
itsenäisyyspäivät ”tiheentyminä”, joissa tuotetaan ja uusinnetaan suomalaisuutta 
kuvitteellisena yhteisönä kuten Benedict Anderson on kansakuntia kuvannut. Vaikka 
Lappalaisen esikoulussa tekemässä tutkimuksessa itsenäisyyspäiväjuhlia järjestettäessä 
pyrittiin sensitiivisyyteen ja mukaan ottamiseen monikulttuurisuuden hengessä, juhlien 
rituaaleissa Suomi näyttäytyi ”kulttuurisesti ja etnisesti homogeenisena valkoisena 
kansakuntana”.  
 
Lappalaisen (2006b, 3) mukaan suomalaiseen koulua koskevaan 
monikulttuurisuusdiskurssiin on implisiittisesti rakentunut asetelma, jossa ”valtaväestö” 
voi asettaa ehdot vähemmistöryhmien osallistumiselle (ks. myös Suurpää 2002). 
Osallistumisen ehdot eivät välttämättä koskaan ole avoinna neuvotteluille. Suomalaiseen 
koulutusdiskurssiin omaksuttu käsitys monikulttuurisuudesta on Lappalaisen (2006b, 4) 
mukaan ulossulkeva. Kyse on muun muassa esittelemästäni suvaitsevaisuus-diskurssista ja 
sen muodoista koulussa. Koulun kontekstissa suvaitsevaisuusdiskurssi tuottaa käsitystä 
siitä, kenellä on oikeus hallita tilaa. Ne, joita suvaitaan, ovat lähtökohtaisesti ulkopuolisia 
ja toiminnan kohteita. (Lappalainen 2003, 37.)  
 
Ulossulkeminen näkyy myös opetussuunnitelma-asiakirjoissa. Monikulttuurisuus, joka 
nimetään vuoden 2004 opetussuunnitelmassa (POPS 2004, 14) tärkeäksi arvoksi, 
määrittyy alisteisena suomalaisuudelle ja kansallisen yhteisyyden edistämiselle: erilaisista 
kulttuureista ja erilaisuuksista tulee olla tietoinen ja ne pitää hyväksyä (Lappalainen ja 
Rajander 2005, 180).  Lappalaisen ja Rajanderin (2005, 180–181) mukaan myös ”omat” 
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kielet asettuvat hierarkkiseen suhteeseen toisiinsa nähden. Suomen tai ruotsin opetus 
käsitetään osaksi perusopetuksen tehtävää ja kansallisen identiteetin perustaksi. Niiden 
hallitseminen on opetussuunnitelmissa edellytys kansallisen yhteisön jäsenyydelle, 
kansalaisena toimimiselle ja osallisuudelle koulutusjärjestelmässä. Romanien kuten myös 
muiden ”kieli- ja kulttuuriryhmiksi” määritettyjen oman kielen opetus käsitteellistyy 
opetussuunnitelma-asiakirjoissa sekä usein myös kasvatuksen ammattilaisten puhetavoissa 
yksilöllisinä erityistarpeina. 
 
Suomalaista koulua koskevat monikulttuurisuuskäsitykset eivät ainoastaan vahvista 
rajanvetoja ryhmien välillä, vaan siinä tuottuu myös käsitys ”valtakulttuurista” 
luonnollisena ja itsestään selvänä kulttuurina. ”Valtakulttuuri” näyttäytyy myös 
ylivertaisena. Tiettyjen tapojen opetteleminen nähdään itsestään selvänä vaatimuksena 
ja ”suomalaisuus” käsitetään järkeväksi tavaksi järjestää arkea. Ajan kontrollointi oikealla 
tavalla on tärkeää ja ”suomalaisuudelle” tärkeäksi piirteeksi nimetäänkin usein 
täsmällisyys. Maahan muuttaneiden aikakäsitys ymmärretään usein 
eroavan ”suomalaisesta” ja täsmällisyys nähdään myös hyvän vanhemmuuden mittarina. 
(Lappalainen 2006b, 7; 13.) Myös romaniväestöä koskevissa koulutuksen teksteissä 
aikakäsitys nostetaan tärkeäksi eroksi. Romaniväestön aikakäsitys kuvataan erilaisena ja 
kehittyvänä kuten seuraavista Romanilapsen kohtaaminen esi- ja perusopetuksessa -
oppaan (2010, 24) lainauksista voi nähdä: 
 
”Aikakäsityksen muuttuminen nyky-yhteiskunnan vaatimusten mukaiseksi on moniulotteinen prosessi, joka 
vaatii aikaa toteutuakseen. Sitä mukaa kun romanit pääsevät osallisiksi työelämään ja yhteiskunnan muihin 
toimintoihin, myös käsitys ajankäytöstä muuttuu.” (24) 
 
”Monet romanivanhemmat eivät työllisty, joten lapsen laittaminen aamuisin tiettyyn aikaan päivähoitoon tai 
kouluun ei kuulu luonteviin arkirutiineihin. Kodin ja koulun välinen yhteistyö avartaa romanivanhempien 
käsitystä koulutuksen tarpeellisuudesta lapsen tulevaisuuden kannalta sekä säännöllisyyden merkityksestä 
lapsen turvallisuuden tunteen kehittymisessä” (47) 
 
Tärkeää on huomata, kuinka itsestään selvästi yksi käsitys ajasta näyttäytyy luonnollisena, 
järkevänä, hyvänä lapselle ja opeteltavana. Valtakulttuuri näyttäytyy siis luonnollisena ja 
itsestään selvänä ja osallistumisen ehdoksi asettuu tietynlaisen aikakäsityksen 
omaksuminen. Paikannan tavan puhua romanien aikakäsityksestä kehittyvänä myös 
Suurpään (2002, 44–51) kuvaamiin suvaituissa nähtäviin puutteisiin: romaitaustaiset 
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vanhemmat ja perheet näyttäytyvät näin sosiaalisesti tai kulttuurisesti puutteellisina 
ollessaan ”kyvyttömiä” asettumaan luonnolliseksi nähtyy aikakäsitykseen (vrt. luku 3.2). 
Valtakulttuuri näyttää sellaiselta, mitä kohti muut luonnollisesti ovat menossa. Koulun 
aikataulut ja kouluvuosi tulee omaksua perheen elämän rytmin määrittäjäksi (Lappalaisen 
2006b, 7).  
 
Toisaalta useille romaniperheille tärkeä tapa lähteä auttamaan sukulaisia toiselle 
paikkakunnalle kesken kouluvuoden esimerkiksi kriisitilanteissa nähdään myös 
perustuslain mukaisena oikeutena ylläpitää kulttuuria, johon yhteisöllisyyden nähdään 
kuuluvan tärkeänä osana. Koulujen kehotetaan tekemään yhteistyötä perheiden kanssa ja 
esimerkiksi antamaan läksyjä ja tukiopetusta poissaolleelle lapselle. (Romanilapsen 
kohtaaminen esi- ja perusopetuksessa 2010.)  
 
Ongelmalliset kategorisoinnit sekä kulttuuristaminen ovat osa koulujen käytäntönjä kuten 
yleistä monikulttuurisuusdiskurssia. Kulttuurien väliset eronteot ohjaavat tulkitsemaan 
suomalaiseen kulttuuriin paikantuneita lapsia yksilöinä ja ”muita” kulttuurisen kollektiivin 
tuotteina. Esimerkiksi opetussuunnitelmateksteissä valtaväestöstä puhuttaessa erot 
oppimisessa nähdään yksilöllisinä. Vähemmistöihin paikantuvia lapsia arvioidaan 
kollektiivina, jolloin oppimisedellytyksiä tarkastellaan väestöryhmän ominaisuutena. 
(Lappalainen 2006, 12.) Tämän hetkisisissä koulun monikulttuurisuusdiskursseissa 
opettajia kehotetaankin tutustumaan kulttuurien erityispiirteisiin ja kategorisoimaan lapsia 
esimerkiksi oppilaisiin ja romanioppilaisiin. Kuten esittelin edellisessä luvussa, 
ongelmallista kategorioissa on, että ne voivat olla stereotyypittäviä ja operoida 
ongelmallisilla essentialisoivilla käsityksillä, jotka lähenevät jopa rasistisia logiikoita 
(Anthias 2002, 285; Rastas 2005, 78; Keskinen ja Vuori 2012, 19). Instituutiot kuten koulu 
toimivat kategorioiden pohjalta ja ”työskennelläkseen tehokkaasti instituutiot tarvitsevat 
suhteellisen vakaita ja luotettavia kategorioita, jotka toimivat institutionaalisten 
käytäntöjen ja rutiinien pohjana”. Instituutiot tekevät kategorioita kyseessä olevan 
organisaation perustehtävän mukaisesti (Jokinen 2012, 229–230). 
 
Suomalaisessa romaniväestön koulutuksen kehittämisen kirjallisuudessa pyritään 
kuvaamaan romaniväestöön paikantuvia oppilaita ja perheitä. Hyvä esimerkki tästä on 
Opetushallituksen tuottama ”Romanilapsen kohtaaminen esi- ja perusopetuksessa” -opas 
(2010), jossa pyritään kuvaamaan niin Suomen romanien historiaa, kulttuuria, yhteisöä 
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kuin ”romanilasta opintiellä”. Käsitän suomalaisen romaniväestön koulutuksen 
kehittämistyön pyrkivän tekemään romanit näkyviksi ja tunnistetuiksi koulun kontekstissa 
(ks. myös Helakorpi 2012). Katson tämän toisaalta väistämättömäksi selittämisen tavaksi 
diskursseissa, joissa kulttuurieroa korostetaan ja sen ymmärretään selittävän ihmisten 
käytöstä. Diskurssit määrittävät yhtä lailla poliittisten toimijoiden tapoja puhua kuin 
koulun arjessa työskenteleviä. Aiemmin romanit olivat sulauttamispolitiikan kohteina ja 
1960-luvun poliittisen käänteen myötä alettiin romanikulttuuria ja -kieltä varjella. 
Tulkitsen, että selvityksissä tahdotaan tehdä näkyväksi, että romanit eivät ole 
lähtökohtaisesti samassa asemassa kuin niin kutsuttu valtaväestö ja heihin pyritään 
kohdistamaan asemaa tukevia politiikkoja. Tällä tavoin tehdään usein 
vähemmistöpolitiikkaa Suomessa (ks. esim. Valkonen 2009). 
 
Ongelmallisten kategorioiden tuottaminen ja niillä operoiminen on tyypillistä tämän 
hetken monikulttuurisuusdiskursseissa sekä monikulttuurisuuspolitiikalle ja -
kehittämistyölle (Keskinen ja Vuori 2012, 19; Tuori 2009). Koko 
monikulttuurisuuskeskustelun yksi suuri kysymys onkin, miten voidaan mahdollistaa 
erilaisuudet yhteiskunnassa ilman, että ihmiset joutuvat esimerkiksi kategorioiden takia 
marginaaliin asemaan. (Huttunen 2004, 136). Tämän hetkinen tapa tehdä romaniväestöä 
koskevaa kehittämistyötä on tuottunut ja tuottuu käsityksissä suomalaisesta 
monikulttuurisuudesta. Suomalainen monikulttuurisuus, sen historia, nykyiset puhetavat ja 
Suomen romaniväestön sija suomalaisessa monikulttuurisessa yhteiskunnassa muotoilevat 
romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan arkea ja heihin kohdistuvia oletuksia. 
 
Kehittämistyö on kuitenkin ristiriidan äärellä: samaan aikaan kun romaniväestöä pyritään 
kuvailemaan, muistutetaan selvityksissä, ettei romanikulttuuri johda mihinkään 
tietynlaiseen käytökseen koulussa (näin esim. Rajala ym. 2011, 8–9). Floya Anthias (2002, 
285) kehottaakin tarkastelemaan myös vallalla olevia puhetapoja ja käsityksiä sen sijaan, 
että tarkastellaan ainoastaan heitä, jotka rakenteellisista syistä joutuvat eriarvoisiin asemiin. 
Hyvä esimerkki on, kuinka romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan toivotaan lisäävän 
koulujen suvaitsevaisuutta, mutta muun henkilökunnan, koulutuspolitiikan tai vanhempien 
vastuu ”suvaitsevaisuuden lisääjinä” jää taka-alalle.  
 
Suomen romaniväestöä koskevasta koulutupuheesta voi nähdä myös 
kulttuuristamisdiskurssin ottamia muotoja. Koulutus nähdään tapana parantaa 
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romaniväestöön paikantuvien henkilöiden yhteiskunnallista asemaan ja vähentää 
yhteiskunnallista eriarvoisuutta. Tällöin siis esimerkiksi työllistymisen vaikeuksia 
paikannetaan yhteiskunnallisiin syihin, eikä niitä välttämättä lähtökohtaisesti kulttuuristeta. 
Työelämää tarkasteltaessa siirrytään usein kulttuurieropuheeseen, mutta koulutuksen 
tärkeyttä perusteltaessa työelämän ongelmat paikantuvat muun muassa kouluun.  
Kuitenkin siirryttäessä koulutuksen kentälle ja koulutuksen kehittämiseen, selitetään 
ongelmat koulussa usein kulttuurilla ja muut ulottuvuudet jäävät helposti taka-alalle. Tästä 
esimerkiksi otan ongelmaksi puhutun romanitaustaisten vanhempien tapa kasvattaa lapset 
kotona kouluikään saakka14. Se, että lapsilla ei ole välttämättä ensimmäisellä luokalla 
odotettuja taitoja nähdään romanikulttuurin ongelmaksi, koska lapsi ei ole ollut 
institutionaalisessa päivähoidossa eikä kotona ole harrastettu oikeaksi nähtyjä asioita kuten 
askartelua tai lukemista (tästä esimerkkinä ks. Suomen romanipoliittinen ohjelma 2009, 
87–88).  
 
Lasten pärjäämisen ongelmat paikannetaan siis romanikulttuuriin eikä esimerkiksi siihen, 
minkälaisille käsityksille lasten taidoista koulu on rakennettu. Käsitykset valtaväestön 
lapsen taidoista koulua aloitettaessa muodostuvat normiksi, jota vasten muita arvioidaan. 
Toisin sanoen ”normaaliuden” ääneen lausumattomana mittapuuna ovat valtaväestön 
lapset, joiden oppimisedellytysten erot taas nähdään yksilöllisinä eroina. (Lappalainen 
2006, 12.) Erot määritelläänkin Kirsi Juhilan (2004, 25) mukaan usein hegemonisten 
käytäntöjen, arvojen ja puhetapojen ehdoilla. Tällöin näiden ehtojen mukaisista 
kategorioista tulee kiintopiiste, jota vasten muiden kategorioiden ominaisuuksia mitataan 
ja määritellään ja tästä perspektiivistä muut kategoriat usein näyttäytyvät puuttellisina. 
Esimerkiksi Romanilapsen kohtaaminen esi- ja perusopetuksessa -oppaassa (2010, 42) 
kuvataan,  että  ”on  huomattu  muutamia  alueita,  joilla  romanilasten  kehitys  ei  ole  
välttämättä ikätasoa vastaavalla tasolla”. Romanioppilas-kategoriaa katsotaan 
perspektiivistä, jossa se näyttäytyy vajaavaisena suhteessa yleiseksi määritettyyn 
kategoriaan. Kaikki valtaväestöön paikantuvat lapset eivät suinkaan täytä oppilaalle 
asetettuja vaatimuksia, mutta tällöin erot nähdään yksilöllisinä. Sellaiset perheet, joissa 
                                               
14 Erityisen kiinnostavaksi keskustelun tekee se, että valtaväestöön paikantuvat perheet ja äidit tuomitaan 
usein julkisessa keskustelussa siitä, että he eivät ole lastensa kanssa tarpeeksi kotona. Samaan aikaan 
romanitaustaiset perheet nähdään ongelmallisina, koska he haluavat kasvattaa lapsen perheen ja suvun 
piirissä. Tulkitsen, että tässä tulee näkyväksi, kuinka valtaväestön perheen parissa tapahtuvan kasvatuksen 
oletetaan vastaavan koulun vaatimuksiin, mutta romaniväestöön paikantuvat lapset on pienestä pitäen 
tuotava institutionaalisen kasvatuksen piiriin, jotta koulussa on mahdollista pärjätä. Sen sijaan, että ilmiö 
nähtäisiin koulun puutteena, romaniperheitä ja -kulttuuria syylistetään. 
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lasten kanssa ei tehdä tiettyjä ”normaaleiksi” ja ”hyväksi” katsottuja asioita näyttäytyvät 
epänormaaleina suhteessa normitettuun oppilaaseen.  
 
3.4 Tutkimukseni paikantuminen diskurssien tutkimuksen kenttään 
 
Edellä käsittelemäni monikulttuurisuuden diskursiivinen maasto Suomessa on se, missä 
romaniväestön koulutuksen kysymykset tuottuvat. Tutkin romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien eron jäsennyksiä puheessa ja ymmärrän niiden mahdollistuvan ja 
rajoittuvan olemassa olevissa diskursseissa. Tässä luvussa paneudun tarkemmin diskurssin 
käsitteeseen ja paikannan työni diskurssin tutkimuksen kentälle. 
 
Diskurssin käsitteen käyttö sekä diskurssin tutkimus on laajaa ja monimuotoista. 
Diskurssien tutkimus on verrattain uutta ja se alkoi voimistua 1980-luvulla. Se, miten 
diskurssi määritellään ja minkälaista tutkimusta käsitteen avulla tehdään, riippuu siitä, 
minkälaiseen teoriaperinteeseen tutkimus kiinnittyy. (Wetherell 2001b, 380–381.) Arto 
Jokisen (2004, 192) mukaan yhdistävää eri tavoille tutkia diskurssia on käsitys siitä, että 
kieli ja todellisuus ovat yhtä ja että merkitys on tulosta diskursiivisesta toiminnasta. 
Diskurssin käsitteen paikantaminen tiettyyn perinteeseen sekä siitä määritelmän tekeminen 
on hankalaa, koska tutkimusta on tehty niin laajasti ja erilaisin tavoin 15 . Paikannan 
ymmärrykseni diskurssista ”Foucault’a seuraaviin”16 ja jälkistrukturalistisiin perinteisiin. 
Työni diskurssin käsitteen ymmärtäminen nojaa useiden eri kirjoittajien kehitelmiin ja 
käsityksiin diskurssista, joita kuitenkin yhdistää Foucault’n kirjoituksien kanssa keskustelu 
ja niistä ammentaminen. 
 
                                               
15 Tutkimuskirjallisuudessa on tehty erilaisia erotteluja sen suhteen, mikä erottaa diskurssitutkimusta 
toisistaan. Margaret Wetherell (2001b, 381–382) nimeää eri traditioita diskurssin tutkimuksen kentällä, 
joita erottaa muun muassa työskentely erilaisissa teoreettisissa kehikoissa sekä erilaiset ymmärrykset 
diskurssin käsitteestä. Tällä perusteella hän erottelee kuusi erilaista traditiota diskurssien tutkimuksessa: 
keskusteluanalyysi, diskursiivinen psykologia (discursive psychology), Foucault’lainen tutkimus, kriittinen 
diskurssianalyysi ja kriittinen lingvistiikka, interactional sociolinguistics and the ethnography of speaking 
sekä Bakhtinianilainen tutkimus. Kirjallisuudessa on myös erilaisia erotteluja, eikä Wetherell väitä 
erotteluaan tyhjentäväksi. Myöhemmin artikkelissan hän viittaa diskurssin tutkimukseen foucault’laisessa 
ja jälkistrukturalistisessa traditiossa, mikä istuu määrittelynä omaan työhöni ottaessani vaikutteita näistä 
traditioista.  
16 Foucault’n kirjoitusten pohjalta voidaan ja on rakennettu erilaisia diskurssianalyyttisia sovelluksia, eikä 
yhtä ”foucault’laista” tapaa ymmärtää diskurssia tai diskurssianalyysia ole. (Jokinen 2004, 191). 
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Diskurssi terminä on alkujaan kielitieteestä (Hall 2001, 72; Jokinen 2004, 192). Stuart 
Hallin (2001, 72) mukaan Foucault antoi diskurssille uuden merkityksen tarkastellessaan 
diskurssia representaatioiden järjestelminä (system of representation). Foucalt’a kiinnosti 
ne säännöt ja käytännöt, jotka tuottavat merkityksellisiä lausuntoja (statements) ja 
sääntelevät diskurssia erilaisina historiallisina ajanjaksoina (emt.). Feminististä 
jälkistrukturalistista koulutuksentutkimuksen kenttää artikkelissaan hahmotteleva 
Elisabeth Adams St. Pierre (2001, 484–485) kuvaa Michel Foucault’n diskurssin käsitteen 
kehittelyjen muuttaneen teorioissa ja tutkimksissa sitä, miten kielestä ajatellaan sekä miten 
ajatellaan siitä, kuinka kieli toimii maailman tuottamisessa. Joan W. Scottin (1988, 35) 
Foucault’lta ammentavan määritelmän mukaisesti diskurssi ei olekaan kieli tai teksti vaan 
historiallisesti, sosiaalisesti ja institutionaalisesti erityinen rakennelma lausuntoja, 
käsitteitä, kategorioita ja uskomuksia. Diskurssi organisoi tapaa ajatella ja toimia 
maailmassa (Adams St. Pierre 2000, 485). Foucault’ta seuraaville ja jälkistrukturalistisille 
tavoille ymmärtää diskurssi onkin luonteenomaista ymmärtää diskurssi laajasti niin, ettei 
diskurssin ja ”muun sosiaalisen maailman” välille voi vetää rajaa (Wetherell 2001, 390). 
Foucault’n teoria ylittää eron kielen ja käytäntöjen välillä, diskurssi on teoriaa kielestä ja 
käytännöistä (Hall 2001, 72).  
 
Diskurssi kietoutuu myös erottamattomasti vallan kanssa yhteen. Foucault’n mukaan valta 
tuottaa muun muassa tietoa ja totuuden rituaaleja. Valta ei siis ole ”kukistavaa” 
tai ”tukahduttavaa”, vaan tuottavaa (Foucault 2005/1975, 265). Stuart Hallin tulkinnan 
mukaan Foucault käsitti ”totuuden” vallan muodoksi, ”totuutta” ei ole vallan ulkopuolella. 
Tutkiessani sitä, miten diskurssit toimivat tietyn ilmiön ympärillä, tarkastelen oikestaan, 
miten valta ja diskurssi toimivat yhdessä (Hall 2001, 76; Foucault 1980, 131). Foucault’n 
vallan, tiedon ja diskurssin yhteenkietoutuminen on kiinnostava, monimutkainen ja 
kritisoitukin käsitteellistys (ks. Hall 2001, 78–79).  
 
Tässä tutkielmassa en sukella syvemmälle vallan, tietämisen ja diskurssien teoretisointiin. 
Tutkimuksessani keskityn tarkastelemaan diskurssia historiallisesti, sosiaalisesti ja 
institutionaalisesti erityisenä rakennelmana lausuntoja, käsitteitä, kategorioita ja 
uskomuksia (Scott 1988, 35), jotka tuottavat – mahdollistava ja rajaavat – puhetta, 
ajattelua, toimintaa ja subjektiviteetteja. En fokusoi vallan tarkasteluun, mutta tärkeää on 
ymmärtää, että valtaa ja diskursseja ei voi erottaa toisistaan. Valta ei myöskään ole 
keskitettyä Foucault’n ajattelua seuraten vaan se toteutuu verkostomaisesti ja olemme 
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kaikki sen tuotoksia (Foucault 1980; 89 ja 119, Hallin 2001, 77 mukaan).  Diskurssit 
itsessään ovat vallan muoto, tuottuneet vallassa ja tuottavat valtasuhteita. ”Totuudet” 
vallan muotona tuottavat käytäntöjä, diskursseja ja tuottuvat diskursseissa. Ymmärrän 
tässä tutkimuksessa, että diskurssit tuottavat valta-asemia, tietoa ja toisaalta valta tuottaa 
sitä, mitkä diskurssit ja totuudet kunakin aikana ovat hegemonisessa asemassa. Tästä 
esimerkiksi otan suvaitsevaisuus-diskurssin, joka tuottaa epäsymmetrisen vallan verkoston 
suvaitsijan ja suvaitun välille. Toisaalta suvaitsevaisuusdiskurssi on saanut 
luonnollistuneen ”asemansa” olemassa olevissa valtasuhteissa, joissa yhteiskuntaan on 
muodostunut ”valtaväestö” ja ”vähemmistöjä”. Nämä valtasuhteet pysyvät siis yllä 
suvaitsevaisuusdiskurssissa ja toisaalta tuottuvat niissä.  Suvaitsevaisuusdiskurssi on myös 
muotoutunut pyrittäessä hallinnoimaan ryhmien välisiä asemia, muodostettaessa niistä 
tietoa ja se tuottaa näin vallan muotona monenlaisia käytäntöjä. 
 
Diskursseista on siis kirjoitettu paljon ja niitä voi analysoida ja hyödyntää analyysissa 
monella tapaa. Tässä työssä keskityn diskurssiin puhetta ja ajattelemista rajaavana ja 
mahdollistavana (Adams St. Pierre 2000, 485). Esimerkiksi ”monikulttuurisuudeksi” 
nimetyn ilmiön ympärille on muodostunut diskursseja eli rakennelmia lausuntoja, 
käsitteitä, kategorioita ja uskomuksia, jotka sulkevat jotkut ajattelemisen tavat 
ulkopuolelle. Tavoiksi hahmottaa ilmiötä on valikoitunut muun muassa kulttuurierosta 
puhuminen ja suvaitsevaisuudesta puhuminen, mutta nämäkin tavat puhua ja ymmärtää 
mahdollistavat vain tietynlaisia tapoja olla.  
 
Kun diskurssista tulee ”luonnollinen” ja ”normaali”, on vaikea toimia ja ajatella sen 
ulkopuolella. Diskurssin sisällä vain tietyt asiat ja lausumat kuulostavat järkeviltä. Muut 
lausunnot ja ajattelemisen tavat jäävät järjettömyyksiksi, mahdollisuuksien maailman 
ulkopuolelle (Adams St. Pierre 2000, 485). Diskurssi itsessään konstruoi aiheen (topic): 
diskurssi määrittelee ja tuottaa tiedon kohteemme (Hall 2001, 72). Vaikka diskurssit ovat 
tuottavia ja niiden ”seuraukset” ovat hyvin materiaalisia ja konkreettisia (kuten tietynlaiset 
lait, toimintatavat tai välineet) säädellen ihmisten tapoja olla, voi diskursseja silti myös 
vastustaa. Yksi vastustamisen tapa on diskurssin analysoiminen ja esimerkiksi koulun 
arkea muovaavien itsestään selvinä otettujen oletusten näkyväksi tekeminen, jotka 
mahdollistavat uudenlaisten puhetapojen hakemista ja diskurssin muuttamista. Tämä on 





Työssäni ymmärrän diskurssin käsitteen avulla, millä tavoin historia, tämän hetkiset 
poliittiset asiakirjat tai kulttuurisesti jaetut käsitykset muotoilevat mahdollistaen ja 
rajoittaen romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien arkea. Romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien tapa olla koulun käytännöissä on niin romanien ja valtaväestön 
suhteiden historian, romanipolitiikan historian, koulutuslaitoksen historiallisesti 
muotoutuneiden diskurssien kuin tämän hetkisten monikulttuurisuusdiskurssien ja niiden 
historian muovaamaa. Diskurssit, joissa he toimivat ja jotka muovailevat koulun 
käytäntöjä, eivät ala koulurakennuksen rajoista ja lopu niihin. Sen sijaan lausumien, 
yksittäisten sanojen, kertomusten, käytäntöjen ja tekojen mahdollisuudet ja merkitykset 
riippuvatkin laajasta diskursiivisesta kontekstista, historioista ja yhteiskunnallisista 
tilanteista. (ks. myös Wetherell 2001, 389–390.) 
 
Elisabeth Adams St. Pierre kirjoittaa, että jälkistrukturalistisen teorian ymmärryksen 
puitteissa kiinnostavaa on kysyä, miten diskurssit toimivat ja mitä diskurssit tuottavat 
(Adams St. Pierre 2001, 485). Esimerkiksi monikulttuurisen päiväkodin kontekstissa 
diskursiivista tutkimusta tehnyt Sirpa Lappalainen (2006, 4) tutki tapoja, joilla maailmaa 
päiväkodissa tehdään ymmärrettäväksi sekä teki näkyväksi tapoja, joilla ”valtavirtaistuneet 
ja kulttuurisesti rakentuneet diskurssit” jäsentävät ja muokkaavat lasten arkea. Myös 
minun tutkimuksessani lähden siitä, että romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien tapa 
järkeistää, puhua työstään ja ymmärtää sitä on mahdollista vain diskurssien sisällä ja olen 
kiinnostunut siitä, millä tavoin he tätä tekevät. Koulu instituutiona on diskursiivisesti 
muotoutunut ja sen toimintatapoja järjestävät diskurssit. Myös koulujen 
monikulttuurisuustyö on diskursiivisesti muotoutunutta. Tarkastellessani romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien neuvotteluja romaniudesta arjessaan, pääsen tarkastelemaan niitä 
diskursseja ja diskursiivisia käytäntöjä, jotka koulua muotoilevat.  
 
Työlleni tärkeää on myös jälkistrukturalististen teorioiden tapa tarkastella diskurssien sekä 
olosuhteiden, yhteiskuntien, historioiden kontingenttia luonnetta: 
 
What may seem necessary or set in stone hardly ever is. 
(Adams St. Pierre 2000, 493) 
 
Tämän hetkiset olosuhteet ja diskurssit ovat haastettavissa ja muuttuvia.  
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3.5 Rodullistaminen  
 
Pystyäkseni tavoittamaan romaneja koskevien diskurssien eriarvoiseen asemaan asettamia 
ulottuvuuksia, olen valinnut käyttööni rodullistamisen käsitteen. Siitä on tullut yksi 
tärkeistä analyyttisista työkaluista muun muassa pohjoismaiselle jälkikoloniaaliselle 
feministiselle tutkimukselle (Mulinari, Keskinen, Irni ja Tuori. 2009, 4) 17 . 
Rodullistaminen on alkanut tutkimuskirjallisuudessa korvata käsitteen rasismi, koska 
rasismin käsite on todettu analyyttisena välineenä ongelmalliseksi (Rastas 2004, 37; Miles 
1994/1989; vielä se yksi). Myös rodullistamisen käsitettä käytetään eri tavoin ja jopa 
epämääräisesti (Rastas 2005, 87; Puuronen 2011, 21). Karim Murjin ja John Solomoksen 
(2005, 4) mukaa rodullistamisen käsitettä on alettu käyttää niin löyhästi, että sen 
teoreettinen kehittäminen ja miettiminen ovat jääneet vähälle. Anna Rastas (2007, 137) on 
huomauttanut, että suomalaisessa keskustelussa pohditaan liian vähän rasismin 
tutkimuksessa tarvittavia jäsennyksiä kuten ihmisten asemoitumista rodullistettuihin 
suhteisiin. 
 
Rodullistamisella viitataan prosesseihin, joissa ihmisten oletetut synnynnäiset ja biologiset 
erot aletaan esittää syynä luokitella ihmisiä erillisiksi ryhmiksi. Kyse on ”rodun” 
rakentamisen prosessista. Rodullistavissa prosesseissa ihmisiä kategorisoidaan ensi sijassa 
(ilmiasun) tuntomerkkien perusteella ja näihin kategorisointeihin liitetään kulttuurisesti ja 
historiallisesti erityisiä merkityksiä. Rodullistamisen prosesseihin kuuluu myös se, että 
eronteot alkavat näyttäytyä pysyvinä ja ”luonnollisina”. Rodullistaminen viittaa myös 
niiden valtasuhteiden legitimointiin, jotka perustuvat näihin rodullistettuihin eroihin. 
(Miles 1989/1994, 119–120; Hall 1999, 139–222; Rastas 2004, 37–38; Murji ja Solomos 
2005, 4; Mulinari et al. 2009, 4). Vaikka myös rodullistamisen käsitettä on kritisoitu sen 
epätäsmällisestä luonteesta ja käytöstä, on sen käyttö onnistunut suuntaamaan tutkimusta 
prosessien tarkasteluun ja valmiiden luokittelujen ja kategorioiden kyseenalaistamiseen 
sekä siihen, miten kategorioita ja luokitteluja uusinnetaan, tuotetaan ja käytetään. (Rastas 
2005, 87.) 
                                               
17 Käsite on käännetty englanninkielisestä termistä racialisation. Suomenkielessä termi saa erilaisia 
konnotaatioita kuin angloamerikkalaisessa keskustelussa, jossa ”rotu” (race) ei ole yhtä latautunut käsite 
kuin suomenkielessä. Käsite voi olla tämän vuoksi suomalaisessa keskustelussa myös hankala. Toisaalta 
rodullistamisen käsitteen käyttöä on kritisoitu englanninkielisessä kirjallisuudessa siitä, että sitä käytetään 
sen sokkiarvon vuoksi, mutta se jää käsittellisesti ohueksi (Murji ja Solomos 2005, 2). Varovaisuus ja 




Rodun käsitteen käyttö on nykyään yleisesti vähäistä. ”Rotu” kategoriana ja luokitteluna 
elää kuitenkin yhä, vaikka sanaa ei käytetä ja vaikka käsityksistä biologisista 
ihmisroduista on luovuttu (Huttunen 2002, 103; Rastas 2005, 77–78). Rodun diskurssi 
vaikuttaa yhä: ruumiillisia piirteitä (kuten ihon väri) merkityksellisestään edelleen tavoilla, 
joissa tunnistettuihin ryhmiin liitetään kielteisesti arvotettuja ominaisuuksia (Miles 
1989/1994, 143). Monikulttuurisuusdiskurssissa laajasti käytetyssä etnisyyden käsitteessä 
viittaukset biologiaan eivät ole koskaan poissa. Lisäksi nykyinen kulttuurieropuhe voi 
tuottaa ”rodun” kategoriaa. Etnisyydestä ja kulttuurierosta puhuminen tuottavat 
luonnollistuneita ja essentiaalisia käsityksiä, joista viittaukset biologiaan eivät ole poissa ja 
jotka kantavat mukanaan historiallisesti muotoutuneen rodun-diskurssin merkityksiä (vrt. 
luku 3.2.) Jotta hankalasti jäsentyvää ilmiötä voidaan tarkastella, on jotain käsitteitä 
otettava käyttöön. Useat tutkijat ovat päätyneet käyttämään sanaa ”rotu” lainausmerkeissä 
kuvaten lainausmerkeillä ”rodun” diskursiivista muotoutumista. Irtisanoutuen siis 
käsityksistä ”rodusta” biologisena käsitteenä tai jonain pysyvänä kategoriana (Huttunen 
2002, 103–104). Rodullistamisen käsitteen on nähty tekevän saman asian kuin ”rodun” 
käsitteen laittaminen lainausmerkkeihin: se korostaa sitä, että ”rotu” tulee 
merkitykselliseksi sosiaalisissa, taloudellisissa, kulttuurisissa ja psykologisissa 
käytännöissä ja prosesseissa, mutta ”rodulla” ei ole biologista alkuperää (Murji ja Solomos 
2005, 8). ”Rotu” tuotetaan. 
 
Rodullistaminen on ymmärrettävä historiallisella jatkumolla. Rodun-diskurssi – Joan W. 
Scottin (1988, 35) diskurssin määritelmää mukaillen ”rotua” koskeva historiallisesti, 
sosiaalisesti ja institutionaalisesti erityinen rakennelma lausuntoja, käsitteitä, kategorioita 
ja uskomuksia – on siis historiallisesti muotoutunut ja vaikka se on myös muuttunut ja 
saanut uusia piirteitä, on se luonut ”kulttuurisen arkiston”, josta ihmiset ammentavat 
käsityksiään (Rastas 2005, 86). ”Monikulttuurinen kohtaaminen” aktivoi kohtaamisten 
historioita (Keskinen ja Vuori 2012, 10). Näin historiallisesti muotoutunut rodun-diskurssi 
ja käsitykset eri ryhmistä kuten romaneista aktivoituvat ”monikulttuurisissa 
kohtaamisissa” kuten koulunkäyntiavustajien työskennellessä koulussa. Käsitän, että nämä 
kohtaamisten historiat aktivoituvat niin romanitaustaisella koulunkäyntiavustajalla kuin 
esimerkiksi opettajalla: myös romanitaustainen koulunkäyntiavustaja tunnistaa ja tietää 
romaneita koskevat käsitykset ja diskurssit. Rodullistaminen onkin kulttuurisesti jaettu 
tapa olla, itsestään selvä kehys, joka johtaa implisiittisiin käsityksiin ja käsitysten 
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tuottamiin käytäntöihin (Irni 2009, 173). Rodullistamisen käsitteen käytöllä pyritäänkin 
nimenomaan tekemään näkyväksi itsestään selväksi muotoutuneita käsityksiä ja 
kulttuurisesti jaettuja olemisen tapoja (Rattansi 2005, 282). 
 
Katson, että rodullistamisen käsite on hyvä käsitteellistettäessä romaniväestön ja 
valtaväestön suhdetta, koska romanitaustaisia henkilöitä lähtökohtaisesti kategorisoidaan 
ilmiasun (ulkonäkö) perusteella ja heihin liitetään kulttuurisesti ja historiallisesti erityisiä 
merkityksiä. Kohtaamisissa ilmiasullinen ero ”käynnistää” rodullistamisen ja toisaalta 
ammentaa kohtaamiseen merkityksiä rodullistavista diskursseista prosessin. Henkilön 
tunnistaminen romaniksi ulkonäöstä tai vaatetuksesta voi aktivoida joukon stereotyyppisiä 
kielteisiä käsityksiä, joita romaneihin liitetään ja henkilö tulee kohdatuksi näistä 
käsityksistä ammentaen.  
 
Suomen romanit pukeutuvat usein perinnevaatteisiin. Erityisesti romaninaisen asu on 
tärkeä romaniuden tunnus. Airi Markkanen (2003, 127–128) kirjoittaa romaniasun tekevän 
naisesta kulttuurin erontekijän ja kulttuurin kantajan. Markkasen mukaan nainen 
kategorisoituu kulttuuriin ja kulttuuristen ristiriitojen ja merkitysten vastaanottajaksi. 
Perinnevaatteita on tapana alkaa käyttää noin 16–20 vuotiaana. Kaikki romanit eivät 
kuitenkaan halua pukeutua perinnevaatteisiin (ks. esim. Markkanen 2003, 127–140).  
 
Rodullistamisen käsitteen käyttö on perusteltua, sillä romanien paikkaa niin Suomessa 
kuin muualla maailmassa on vahvasti muotoillut rodun diskurssi.  Rodullistamisen 
käsitteellä saa otetta romaneihin liitettyjen käsitysten historiallisesta ja diskursiivisesta 
muotoutumisesta. ”Rotu”18  on kategoriana vahvasti muotoillut romaniväestön osaa eri 
yhteiskunnissa (myös Miles 1993, 13). Diskurssiteorioiden valossa ”rodun”-diskurssi on 
läsnä eli ruumiista (ilmiasusta) luettua eroa merkityksellistetään edelleen tavoin, jossa 
kategoriaan liitetään negatiivisia ja arvottavia käsityksiä. Kuten aiemmin kuvasin, 
historiallinen rodun diskurssi on muovannut historiallisen arkiston, josta käsityksiä 
edelleen ammennetaan ja tämä on näkyvissä erityisesti romaneihin kohdistuvissa 
ennakkoluuloissa. Esimerkiksi suomalaisessa kirjallisuudessa ja elokuvissa on tuotettu 
rodullistavia ja seksualisoivia romanien representaatioita, joissa on tuotettu käsityksiä 
romaniväestöstä valtaväestöä ruumiillisempina, vaarallisempina ja seksikkäämpinä. 
                                               
18 On tärkeä muistaa esimerkiksi, että myös romaneja murhattiin toisen maailman sodan aikana 
Euroopassa juutalaisten tavoin.  
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Representaatiot ovat osaltaan muovanneet tätä yhteistä merkitysten arkistoa. (Rantonen 
1999, 51).  
 
Yksi esimerkki kulttuurista merkitysten arkistoa muovanneista representaatioista on 
Suomessa viljelty romaneja rodullistava huumori. Rodullistava huumori pelaa romaneihin 
liitetyillä stereotypioilla. ”Etnisyyteen” perustuvat vitsit rakennetaan kertojan ja yleisön 
jakamiin julkilausuttuihin tai julkilausumattomiin oletuksiin kulttuureista, ”etnisyyksistä” 
ja näihin paikannettavista ihmisistä. Nämä stereotyyppiset jaetut kulttuuriset oletukset 
tekevät vitsistä ymmärrettävän ja huvittavan. Vitsit ovat näennäisen viattomia, mutta ne 
tuottavat ja esittävät etnisten ryhmien asemaa etnisessä hierarkiassa. ”Etnisyyksiin” 
perustuvat vitsit voivat olla monitulkintaisia, mutta ne vitsit, jotka hyödyntävät selvästi 
rasistisia käsitteitä ja stereotypioita, tuottavat, osoittavat ja tekevät hyväksytyiksi etnisiä, 
rodullisia ja kulttuurisia ennakkoluuloja. (Puuronen 2011, 94–95; 148–149.) Tällainen 
huumori on siis osana rodullistamisen prosesseja ja rodullistavaa. Vitsit alkavat toimia 
myös osana sitä kulttuurista varantoa, joka aktivoituu arkisissa kohtaamisissa. 
 
Suomessa viihdeteollisuudessa on viljelty ja viljellään erilaisia stereotypioita. Median 
tavoilla esittää eri ryhmiä, on suuri merkitys nykypäivänä sille, minkälaisiksi käsitykset eri 
ryhmistä tuottuvat (Hall 1999, 139–222). 1990-luvun vaihteessa suositussa Pulttibois -
sarjassa oli stereotypioista ammentavia sketsejä niin romaneista kuin saamelaisista. 2010-
luvulla miljoonayleisön keräävässä Putous-ohjelmassa on myös ammennettu huumoria 
romanistereotypioista19. Suomi on täynnä Suomen romaneista kertovia vitsejä, jotka usein 
perustuvat käsityksiin siitä, että romanit välttelisivät töiden tekoa tai että romanit olisivat 
rikollisia. Toisinaan vitseissä tehdään naurunalaisiksi joitakin romaneille aiemmin 
                                               
19 Suositun Putous-sarjan sketsihahmot ovat usein perustuneet stereotyypittävälle rodullistavalle 
huumorille. Yksi hahmo oli esimerkiksi aasialainen huonosti englantia puhuva nainen, joka lupasi 
kaikille ”happy ending”. Tämä viittaa seksityöhön, joka on naamioitu hieronnaksi, mutta päättyy asiakkaan 
orgasmiin eli ”happy endiin”. Näennäisesti viaton huumori oikeuttaa ”etnisyyteen” perustuvia 
ennakkoluuloja ja on osana sitä kulttuurista varantoa, joka aktivoituu kohtaamisissa aasialaisten naisten 
kanssa. Kuten Puuronen (2011, 148–149) kirjoittaa saamelaisista tehdyistä sketseistä, joissa heidät 
esitetään epärehellisinä alkoholisteina, viattoman oloinen sketsi aktivoituu todellisissa kohtaamisissa, joita 
saamelaisten kanssa tulee ja voi esimerkiksi ratkaista, valitaanko saamelaistaustainen henkilö avoinna 
olevaan työhön vai ei. 
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perinteisiksi muotoutuneita ammatteja kuten hevoskauppaa ja romanitaustaisten 
kauppiaiden taitoja tai rehellisyyttä kyseenalaistetaan20.  
 
Anoop Nayakin (2005, 144–145) mukaan jälkistrukturalistinen tapa käyttää 
rodullistamisen käsitettä mahdollistaa ”rodun” rakentumisen yksityiskohtaisen ja kriittisen 
tarkastelun. Jälkistrukturalistinen rodullistamisen käsitteen käyttö tekee näkyväksi, kuinka 
”rotua” ei ole olemassa ennen diskurssia vaan sitä tuotetaan ja uusinnetaan useissa 
yhtäaikaisissa ja jopa keskenään ristiriitaisissa rodullistavissa diskursseissa. Nayakin 
(emt.) mukaan viimeaikaisessa jälkistrukturalistisessa tutkimuksessa on painotettu 
potentiaalia purkaa rodullistuneet kategoriat ja paljastaa niiden historiallinen tuottuminen. 
Rodullistamisen käsitteen avulla on mahdollista kyseenalaistaa ”rotujen” ja rodullistavien 




Kuvatakseni sitä, miten diskurssit muotoilevat romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien 
olemisen ehtoja, olen valinnut käyttööni subjektifikaation21 teorian. Jälkistrukturalistisiksi 
nimetyissä teoretisoinneissa on pyritty purkamaan humanistista subjektia (ks. lisää 
humanismin subjektista esim. Hall 1999, 29–44). Adams St. Pierre (2000, 500) kuvaa, että 
tämä yksi suurimmista vallassa olevista rakennelmista on mietittävä uudelleen. 
Humanismin subjekti on muotoutunut itsestään selväksi tietoiseksi, vakaaksi, koherentiksi, 
rationaaliseksi ja ei-historialliseksi yksilöksi, jolla on vapaus valita. Tämän yksilön 
käsitetään ilmaisevan omaa tietoisuuttaan, valinnan vapauttaan, yksilöllisyyttään, 
rationaalisuuttaan ja ei-historiallisuuttaan kielellä ja toiminnallaan. Tästä näkökulmasta 
voisi siis katsoa esimerkiksi, että romanitaustainen koulunkäyntiavustaja voisi tehdä 
arjessa juuri sitä mitä häntä huvittaa tai että kouluyhteisön jäsenet voisivat tehdä kukin 
oman henkilökohtaisen päätöksen olla olematta osana vallalla olevia diskursseja sekä 
rodullistamisen prosesseja. 
 
                                               
20 Romanitaustaiset hevoskauppiaat ovat  ja ovat olleet arvostettuja työssään. Se, että esimerkiksi tällä 
alalla sukupolvelta toiselle siirtynyt tietotaito ja ammattitaito asetetaan naurun- ja epäilyksenalaiseksi, on 
omiaan vahvistamaan esimerkiksi erilaisia työhön liittyviä ennakkoluuloja ja stereotypioita. 
21 Englanniksi käytetään käsittteitä subjectification, subjectivation tai subjection (Davies 2006, 425) 
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Diskursiivisella otteellani olen kuitenkin valinnut tarkastella romanitaustaisia 
koulunkäyntiavustajia – kuten muitankin koulun jäseniä – diskursiivisesti rajoitettuina ja 
mahdollistettuina. Jälkistrukturalistiset kriitikot ovat ottaneet laajasti käyttöön käsityksen 
subjektifikaatiosta, eli käsityksen subjektiksi tulemisesta diskursseissa. Tällöin 
käsitetäänkin subjektien tuottuvan diskursseissa ja hylätään kaikesta vapaa ja ei-mihinkään 
kiinnittyvä rationaalinen tietoinen subjekti. Subjektifikaatio on vallan muoto (Butler 1997, 
1–2). Se on paradoksaalinen prosessi, jossa subjekti osoittaa omaa toimijuuttaan 
rakentaessaan itseään tarjolla olevissa diskursseissa ja kulttuurisissa käytännöissä, mutta 
samaan aikaan subjekti alistetaan, sen on pakko muotoutua ja tulla subjektiksi tarjolla 
olevissa diskursseissa ja kulttuurisissa käytännöissä (Butler 1997, 2; Adams St. Pierre 
2000, 502; Butler Davies 2006, 428). 
 
Olen valinnut subjektifikaation käsitteen tähän tutkielmaan tehdäkseni sen avulla 
näkyväksi, kuinka pakottavia diskurssit ovat romanitaustaisille koulunkäyntiavustajille. 
Kuten kaikille subjekteille, ne ovat koko subjektiksi tulemisen ehto. Subjektifikaatiossa on 
kyse perustavanlaatuisesta riippuvuudesta diskursseista, diskursseista joita emme ole 
valinneet, mutta, joissa voimme tuottaa ja pitää yllä omaa toimijuuttamme (Butler 1997, 2). 
Romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat tulevat subjekteiksi olemassa olevissa 
diskursseissa. Kuten edellisessä luvussa esittelin, myös ”rodun”-diskurssi ja 
rodullistaminen ovat yhteiskunnassamme läsnä. Heidän on alistuttava näihin diskursseihin 
ja ne ovat subjektiksi tulemisen ainut mahdollisuus. Butler kirjoittaa alistumisesta 
vallan ”saamisena” (submission as mastery): subjekti yhtä aikaa alistuu ja ottaa haltuun 
diskursseja. Ja mitä paremmin subjekti osaa ottaa haltuunsa diskursseja, sitä paremmin hän 
alistuu niille ja sitä täydempi subjektifikaatio on (Butler 1997, 166). Subjektia ei ole 
olemassa subjektiksi muotoutumisen ulkopuolella. Subjekti ei rakenna omia 
subjektifikaation ehtojaan. Tullakseen mahdolliseksi subjektiksi tullaan toistaneeksi ja 
mukautuneeksi ehtoihin, jotka tekevät ja tulevat tekemään subjektin. (Davies 2006, 426.) 
Subjektifikaation teoria tulee helposti kirjoitetuksi deterministisenä kuin subjektit 
passiivisesti ja vääjäämättömästi vain tuottuisivat määrätyissä diskursiivisissa 
käytännöissä. Bronwyn Daviesin (2006, 426) tulkinnan mukaan Judith Butlerin kuvaamat 
subjektit ovat toimijoita, vaikka toimijuus onkin ehdollista. Subjektit voivat Daviesin 
mukaan refleksiivisesti ja kriitisesti tutkia omia subjektiksi tulon mahdollisuuksia, jolloin 






Näyttää siltä, että romaneja ja koulua käsitteellistettäessa yksi ero, jota kutsutaan 
kulttuuriseksi, ymmärretään koulussa romaneiksi paikantuvien henkilöiden toimintaa 
selittävänä. Tämä kulttuurieron diskurssi tuottaa olemisen ja tietämisen mahdollisuuksia ja 
pakkoja. Se rajoittaa ja tuottaa tietämistä, puhetta ja mahdollisia subjektiviteetteja. 
Kategoriat sekä suvaitsevaisuus-käsitteen voi nähdä kulttuurierodiskurssissa tuottuvina 
hallinnallisina välineinä, joilla eroa säädellään ja kontrolloidaan. Diskurssi kulttuurierosta 
ottaa muotoja koulun arjessa ja mahdollistaa ja rajaa subjektiksi tulemisen 
mahdollisuuksia. Subjektiksi tullaan tarjolla olevissa diskursseissa. Diskursseihin on 
alistuttava ja ne on yhtä aikaisesti otettava omaan käyttöön, jotta voi tulla subjektiksi 
(Adams St. Pierre 2000, 502; Butler 1997, 2; Davies 2006, 428). 
 
Kulttuurieron diskurssi ja kategorisoinnit saavat tämän yhden eron näyttämään pysyvältä, 
jonain, mitä romanitaustaisiin henkilöihin paikantuu kaikkialla, koko ajan ja samalla 
tavalla. Eron tulkitsemiseen voidaan ammenntaa historiallisista rodullistavista 
diskursseista ja niiden muokkaamista käsityksistä. Ero alkaa saada pysyvältä näyttävää 
sisältöä, joka voidaan tarpeen mukaan eksplikoida kategoriaksi tai toiminnan selitykseksi. 
Ero voi alkaa seurata historiallisesti muotoutuneen ja yhä läsnä olevan rodun-diskurssin ja 
rasismin logiikoita. Vaikka biologiaan ei ääneen lausuttuna viitata, ero alkaa näyttää 
pysyvältä ja myötäsyntyiseltä – ehkä jopa biologisen kaltaiselta. Ero onkin rodullistunut ja 
rodullistettu. Eron diskurssissa erot myös alkavat asettua hierarkiseen 
suhteeseen: ”valtakulttuuri” alkaa esimerkiksi näyttäytyä ylivertaisena, sellaisena, jota 
kohden erilaisten on joka tapauksessa kuljettava. Jokaisen koulun toimijan on tultava 
subjektiksi tässä eron diskurssissa, tehtävä siihen suhdetta, käytettävä sitä ja neuvoteltava 
siitä. 
 
Ajatus erosta tuotettuna ei tarkoita, että eroja ja erilaisuuksia pitäisi häivyttää tai kieltää. 
Romaniutta, romani-identiteettiä, romanikulttuuria, sen erityislaatuisuutta ja merkitystä ei 
ole tarkoitus kyseenalaistaa. Erojen kieltäminen ja niistä vaikeneminen johtaa jopa siihen, 
että erot ja niiden hierarkiset suhteet paradoksaalisesti vain vahvistuvat (Lahelma 1999, 86; 
Mietola ym. 2005, 11–12).  Eroja on kuitenkin ehkä mahdotonta jähmettää totaalisiksi 
kuvauksiksi ilman, että niiden monimutkaisesta luonteesta kadotetaan paljon, ilman, että 
monia subjektiviteetteja tehdään näin mahdottomiksi ja ilman, että ne alkaisivat toimia 
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stereotyypittävinä (Anthias 2002, 276). Eroja voi tarkastella kuitenkin monella tapaa. 
Esimerkiksi feministiselle tutkimukselle on viime vuosina muotoutunut tärkeäksi 
intersektionaalinen eron käsitys 22 . Käsitteen avulla pyritään ymmärtämään, kuinka eri 
erojen ulottuvuudet muovaavat toisiaan. Niitä ei ole mahdollista palauttaa erilleen eli 
esimerkiksi ”rotua” ei voi ymmärtää ilman sukupuolta. Erojen yhtäaikaisia risteymiä ja 
vaikutuksia toisiinsa tuleekin teorian mukaan tarkastella yhtä aikaa.  (Weldon 2008 193–
195; Yuval-Davies 2006, 193; Crenshaw 1989.)  
 
Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut siitä, kuinka diskurssiivisesti tuotettu romanius 
erona merkityksellistyy koulussa. Olen kiinnostunus siitä, miten tämän hetkinen eron 




Tässä työssä lähden siitä, että romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien tapa järkeistää, 
puhua työstään ja ymmärtää työtään mahdollistuu ja rajoittuu diskursseissa ja olen 
kiinnostunut siitä, millä tavoin he tätä tekevät. Tarkastelemalla romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien tapoja puhua työstään, voin tehdä näkyväksi sitä, millä tavoin 
kulttuurisesti jaetut diskurssit järjestävät koulun arkea. Kysyn: 
 
1. Miten romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat jäsentelevät eroja puheessaan? 
? Minkälaista erilaista paikkaa kouluyhteisössä romanitaustaiset 
koulunkäyntiavustajat jäsentelevät itselleen puheessaan? 
? Miten romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat puhuvat kulttuurierosta ja 
kategorisoiduista eroista? 
? Miten haastateltavat työssään neuvottelevat diskursiivisesti tuotetusta erosta 
ja sen merkityksistä? 
 
5. ETNOGRAFIA METODOLOGIANA 
 
                                               
22 Käsite huontaa juurensa yhdysvaltalaisten mustien feministien tavoista teoretisoida kokemuksiaan. 
Mustat feministit argumentoivat, että heidän kohtaamiaan ongelmia ei voida kuvata mustan miehen plus 
naisen ongelmien kohtaamisen yhteenlaskuna, vaan he kohtaavat monia ongelmia mustina naisina. 
(Weldon 2008 193–195.) 
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Metodologialla tarkoitetaan yleensä tapoja, eli teorioita ja menetelmiä, joilla voidaan 
tuottaa pätevää ja vaikutusvaltaista tietoa (Liljeström 2004, 10). Oma metodologiani 
paikantuu feminististen kouluetnografisten metodologioiden kentälle. Käsitän etnografian 
koko tutkimusprosessiani jäsentäväksi teoriaksi eli metodologiaksi (ks. Lappalainen 2007a, 
10; Käyhkö 2005, 33).  Etnografinen lähestymistapa mahdollistaa analyysin, jossa arjen 
tarkastelu ja makrotason rakenteelliset kysymykset kulkevat analyysissa yhdessä ja tekevät 
toisiaan näkyväksi (Käyhkö 2005, 38; Gordon ja Lahelma 2004). Aineiston tuottamisen 
tavakseni muodostui feministinen etnografinen haastattelu. Työni aineistona minulla on 
sekä viiden henkilön kanssa usean päivän aikana tehtyjä etnografisia haastatteluja ja 
havainnointimuistiinpanoja että kaksi (teema)haastattelua. Tässä luvussa kuvaan, 
feminististä kouluetnografista metodologiaa ja perustelen tämän metodologisen valintani. 
Tämän jälkeen kuvaan feminististä etnografista haastattelua, joka muodostui aineiston 
tuottamisen menetelmäkseni ja lopuksi kuvaan etnografista analyysia. 
5.1 Feministinen kouluetnografia metodologiana 
 
Etnografialle ei ole yhtä määritelmää. (Skeggs 2001, 426; Lappalainen 2007a, 9) 
Myöskään feminismille tai feministiselle metodologialle ei ole olemassa yhtä määritelmää 
(Skeggs 2001, 426; Liljeström 2004). Suomalainen kouluetnogafia23 on ollut kiinnostunut 
erityisesti eroista ja eronteoista koulussa. Erityisesti kiinnostus on ollut siinä, miten 
erilaisia eroja tuotetaan ja uusinnetaan koulutuksen konteksteissa (esim. Gordon & 
Lahelma 2004; Lappalainen 2006; Käyhkö 2005; Souto 2011). Kouluetnografialle on 
myös tyypilistä, että se yleisemmin tutkii yhteiskunnan syrjimiä tai eriarvoiseen asemaan 
asettavia ryhmiä (Lappalainen 2007a, 12).   
 
Etnografiaa on vaikea määritellä, koska eri tutkijat viittavat hyvin erilaisista lähtökohdista 
tutkimukseensa etnografiana (Skeggs 2001, 426–427). Delamont ja Atkinson (1995) ovat 
asettaneet etnografialle tavoitteen tehdä tutusta vierasta. Etnografialle tavanomaiseksi voi 
sanoa olevan kenttätyö, tutkimuksen suorittaminen niissä olosuhteissa, joissa ihmiset 
elävät sekä osallistumisen ja havainnoinnin kokemukset (Lappalanen 2007a, 11; Gordon ja 
Lahelma 2004, 67) Tutkimuksen paikantuminen etnografiseksi perustuu menetelmien 
lisäksi tapoihin kysyä ja tehdä analyysiä (Skeggs 2001, 427). Erityisesti feministisessä 
                                               
23 Kouluetnografia viittaa myös muihin kasvatus- ja koulutusinstituutioihin kuin kouluun. Englanniksi 
käytetään termiä educational ethnography (Lappalainen 2007a, 12). 
52 
 
etnografiassa tieto käsitetään aina osittaiseksi, paikalliseksi, ajalliseksi ja epätäydelliseksi 
(Hynninen ja Hakala 2007). 
 
Kouluetnografian lähtökohtana on usein ollut sukupuoli ja suomalainen kouluetnografia 
on vahvasti kiinnittynyt feministisiin teorioihin (Lahelma ja Gordon 2007, 21–23). 
Paikannan myös oman tutkimukseni feministisen etnografian kentälle, vaikka en tutkikaan 
sukupuolta tässä työssä. Ammennan kuitenkin ajatteluani, tulkintaani, käsitteitäni ja 
orientaatiotani niistä tavoista, joilla feministisen etnografian parissa metodologiaa sekä 
eron ilmiöitä on jäsennelty. Elina Lahelma ja Tuula Gordon (2007, 22) kuvaavatkin, että 
feministinen etnografia herkistää tutkimaan muitakin eron ulottuvuuksia kuin sukupuolta 
ja että feministit tekevät kriittistä eroihin fokusoivaa etnografiaa.  
 
Etnografinen metodologia on työlleni tarkoituksen mukainen menetelmä, koska tahdon 
ymmärtää, mitä koulussa yhteiskunnallisena instituutiona ja yhteiskunnan 
mikrokosmoksena tapahtuu. Etnografia myös mahdollistaa erityisesti 
epäoikeudenmukaisuuden, valtasuhteiden ja ihmisten toimijuuden mahdollisuuksien ja 
rakenteiden jännitteisten suhteiden tarkastelun (Gordon ja Lahelma 2004, 67).  Saadakseni 
selville diskurssien ja rakenteiden merkityksiä koulussa, on minun analysoitava koulun 
arkipäivää ja toimintaa (vrt. Öhrn 2005, 81). Tarkasteltaessa eroja tai erilaisia ryhmiä, on 
tendenssinä alkaa tarkastella eroja, joita ryhmien välillä ajatellaan olevan ja jopa tuottaa 
stereotypioita uudelleen. Lisäksi koulun prosesseja pyritään usein selittämään oppilaiden 
instituution ulkopuolisella elämällä ja koulun prosessit pyritään palauttamaan näihin. 
(Öhrn 2005, 79; 81.) Tarkasteltaessa niitä eroja, joita eri ryhmillä ajatellaan olevan, ei 
pyritä tekemään tutusta vierasta ja tarkastelemaan tutun muotoutumista ja rakentumista. 
Tässä työssä fokukseni on siinä, miten romanius erona merkityksellistyy koulun 
käytännöissä eli miten yhteiskunnalliset ja kulttuuriset romaniutta koskevat diskurssit 
toimivat koulussa. Kysyn, miten romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat jäsentelevät eroa 
puheessan. Haluan ymmärtää, miten romaneille etukäteen ajatellut erot tuottuvat koulussa 
ja rakentuvat tutuiksi ja itsestään selviksi koulun kontekstissa. Tahdon myös ymmärtää, 
minkälaisia subjektiksi tulemisen mahdollisuuksia romanitaustaisilla 
koulunkäyntiavustajilla koulussa on eli millä tavoin rakenteet mahdollistavat ja rajoittavat 




5.2 Feministinen etnografinen haastattelu menetelmänä 
 
Etnografinen haastattelu juontuu kulttuuriantropologian etnografisista 
tutkimusmenetelmistä, joissa on ollut tapana tehdä haastattelut pitkän kenttätyön aikana 
haastateltavan elämän ympäristöissä (Heyl 2001, 369). Etnografisen haastattelun käyttö 
tutkimusmenetelmänä on viime vuosina lisääntynyt eri tieteenaloilla, koska se 
mahdollistaa rikkaan ja yksityiskohtaisen aineiston tuottamisen siitä sosiaalisesta ilmiöstä, 
josta ollaan kiinnostuneita. Myös jatkuvasti kasvava ymmärrys inhimillisten kokemusten 
monimutkaisuudesta ja halusta kuulla ihmisiltä, kuinka he tulkitsevat omia kokemuksiaan, 
on lisännyt kiinnostusta etnografiseen haastatteluun. (Heyl 2001, 370.)  
 
Ei ole selvää määritelmää sille, milloin haastattelut ovat etnografisia ja milloin eivät. 
Barbara Sherman Heyl (2001, 369) korostaa etnografisen haastattelun eroavan muista 
haastatteluista esimerkiksi haastattelijalle ja haastateltavalle syntyvän suhteen laadussa, 
avoimuudessa ja suhteelle annetussa ajassa. Hän katsoo, että etnografisessa haastattelussa 
tutkimussuhteesta on tultava sellainen, että se antaa haastateltavalle mahdollisuuden 
tarkastella tarkoituksenmukaisesti tutkijan kanssa merkityksiä ja tulkintoja, joita hän antaa 
maailmojensa tapahtumille. Tutkijan ja haastateltavan suhdetta luodaan kentällä, se ei ole 
yksittäinen hetki, jossa tuiki tuntemattomat henkilöt toimivat haastattelutilanteessa vaan 
haastattelutilanteelle on jo valmista yhteistä pohjaa (myös Tolonen ja Palmu 2007, 90). 
Etnografiselle haastattelulle on tyypillistä se, että se kiinnittyy sisällöiltään vahvasti kentän 
tapahtumiin. Tutkijan läsnäoloajan tapahtumia tulkitaan ja pohditaan haastatteluissa. 
(Mietola 2007, 167.) Etnografisessa haastattelussa haastattelukysymykset myös 
muotoutuvat koko ajan kentän arjessa (Tolonen ja Palmu 2007, 92).  
 
Siitä, minkälaista tietoa haastattelumenetelmällä voidaan tuottaa, on useita näkemyksiä. 
Yksi näkemyksiä erotteleva tekijä on ero käsityksissä kielen merkityksestä. 
Haastatteluaineiston voidaan käsittää heijastelevan haastattelun ulkopuolista todellisuutta, 
joista voidaan selvittää asiantiloja ”kuten ne ovat” tai tavoittaa ”puhtaita” ”autenttisia” 
kokemuksia (Ruusuvuori ja Tiittula 2005, 10–11; Silverman 2005, 117–132). Käsitän – 
jälkistrukturalistista kehikkoani seuraten – haastattelupuheen haastattelijan ja 
haastateltavan välisessä vuorovaikutuksessa mahdollistuvana ja rakentuvana kerrontana. 
(ks. Oinas 2004; Ruusuvuori ja Tiittula 2005a, 12; Silverman 2006, 117–132; Mietola 
2007; Tolonen ja Palmu 2007; Hirsjärvi ja Hurme 2009, 48.) Haastateltavien puhe 
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mahdollistuu ja rajoittuu olemassa olevan kielen ja merkitysten sisällä. 
Haastattelutilanteessa haastateltava suhteuttaa omaa kerrontaansa niin kulttuurisesti 
mahdollisiin kertomuksiin kuin siihen, miten hän vuorovaikutuksessa kokee haastattelijan 
ajattelevan. Haastateltavan tavoitteena on myös tuottaa tietty versio käsiteltävästä 
aihepiiristä, niin itselle kuin haastattelijallekin. Haastateltavat valvovat haastattelijan 
tulkintoja hänestä ja hänen kerronnastaan. (Mietola 2007; Oinas 2004.) Käsitykseni 
haastattelusta liittyy vahvasti myös aineistoni etnografisuuteen. Etnografiselle 
haastattelulle on tärkeää tulkita sitä kontekstia, jossa tutkimus on tehty. Haastattelun 
luennasta tulee etnografinen, kun aineisto kontekstualisoidaan ympäröivään maailmaan 
(Tolonen ja Palmu 2007, 110; analyysistä lisää ks. seuraava luku).  
 
Olen kiinnostunut siitä, miten haastateltavani jäsentävät eroja koulun kontekstissa. 
Etnografinen haastattelu on hyvä tapa saada näkyviin jäsentelyjä, koska se mahdollistaa 
usean päivän mittaisen havainnoinnin, sekä tulkintojen kysymisen haastateltavilta. Lisäksi 
itse haastattelutilanteessa ovat välttämättä läsnä kulttuuriset diskurssit ja ymmärrykset ja 
haastateltavan on tehtävä suhdetta niihin. Näin itse haastattelutilanne on kulttuuristen 
neuvottelujen paikka. Pyysin haastattelutilanteissa haastateltaviani tulkitsemaan päivän 
tapahtumia sekä omaa työtään. Näin oli mahdollista saada näkyville sitä, minkälaisiin 
kulttuurisesti mahdollisiin kertomuksiin haastateltavani tekivät suhdetta tulkitessaan 
työtään minulle. Useat yhdessä vietetyt päivät ja erilaiset haastattelutilanteet lisäävät 
yksittäisen haastateltavan puhetapojen kirjoa. Haastateltava voi puhua tietystä asiasta 
toisena päivänä toisella tavalla ja toisesta toisella. Sisäisesti ristiriitaisista puhetavoista on 
mahdollista lukea neuvotteluja, joita haastateltavat erilaisten diskurssien ja selittämisen 
tapojen kanssa käyvät. 
 
5.3 Etnografinen analyysiprosessi 
 
Sirpa Lappalaisen (2007, 13) mukaan etnografiselle tutkimukselle on ominaista, että 
aineiston tuotanto, analyysi, tulkinta ja teoretisointi eivät kulje lineaarisena 
tutkimusprosessina vaan tutkimuksen eri osat limittyvät jatkuvasti toisiinsa. Analyysia 
tehdään jatkuvasti esimerkiksi aineistoa tuotettaessa ja tehtäessä erilaisia valintoja. 
Amanda Coffey ja Paul Atkinson (1996, 6) kirjoittavatkin, että analyysia ei tule ajatella 
yhtenä erillisenä vaiheena tutkimuksessa vaan se tulisi nähdä myös osana tutkimuksen 
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suunnittelua ja aineiston tuottamista. He kuvaavat tutkimusprosessia kokonaisuudessaan 
syklisenä prosessina. Prosessi ei siis kulje lineaarisesti suunnittelu-toteutus-analyysi-
pohdinta-palautus vaan jokaisessa hetkessä on läsnä prosessin eri osia ja yhä uudelleen 
palaan ja löydän samoihin prosessin kohtiin. Analyysi ei myöskään tapahdu yhdessä 
kohdassa työskentelyä, vaan olen tehnyt koko ajan analyyttisia valintoja ja pohdintoja. 
 
Paul Atkinson (1992) on kirjoittanut etnografisesta kentästä tekstinä. Hän painottaa tällä 
sitä, että ”kenttä” ei ole sellaisenaan valmiina odottamassa kuvaamistaan, vaan etnografi 
tuottaa kentän tekstissään ja analyysissään. Koulut ja esimerkiksi tutustumani 
koulunkäyntiavustajat ovat toki tehneet työtään ja tekevät edelleen tutkimustekstistäni 
riippumatta, mutta se ”kenttä”, jossa minä olen tehnyt ”kenttätyötä”, on minun tuotokseni 
(emt. 9–10). Kouluetnografialle onkin nykyään 24  yleistä ymmärtää tieto osittaisena ja 
epätäydellisenä. Kirjoittaminen ymmärretään kuvaamisen sijaan representoimisena 
(Gordon, Holland ja Lahelma 2002, 108–110). Analyysissä on kyse sosiaalisen ilmiön 
representoinnista. Analyysissa konstruoidaan versioita niistä sosiaalisista maailmoista ja 
sosiaalisista toimijoista, joita seuraamme. Analyysini onkin koulun ja sen toimijoiden 
käsitteellistämistä ja analyyttista representoimista. (Atkinson ja Coffey 1996, 108)  
 
6. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
 
Tässä luvussa kuvaan etnografisen tutkimukseni toteutusta. Etnografista prosessia on 
jäsennelty monella tavalla. Jäsentely tehdään suhteessa kenttään. Ulla-Maija Salo on 
jäsennellyt prosessin menemiseksi sinne, olemiseksi siellä ja olemiseksi täällä. Salon 
mukaan ”menemisen, tulemisen ja olemisen vaiheet kirjoittautuvat tutkimukseksi” tutkijan 
ollessa täällä eli kirjoittaessa kenttätyön päätyttyä tutkimustaan tekstiksi (Salo 1999, 17). 
Kuten kuvasin edellisessä luvussa, Paul Atkinson (1992, 1–10) on kirjoittanut etnografisen 
kentän olevan jotakin, mitä etnografi tuottaa tekstissään ja analyysissaan. Kenttä ei siis ole 
jokin valmis entiteetti, jonka etnografi kuvaa. Tässä tutkimuksessa tulkitsen kentäkseni 
kaikkien viiden havainnoimani koulunkäyntiavustajan arjen ja sen, miten minä olen 
tuottanut sitä kenttää mennessäni sinne sisäänpääsyneuvottelujen kautta, taivuttanut sitä 
                                               
24 Etnografisessa tutkimuksessa nähdään viime vuosikymmenien saatossa tapahtuneen kielellinen käänne 
(textual turn), jolloin muun muassa käsitykset objektiivisten totuuksien olemassaolosta ja kentän 
kuvaamista ”todenmukaisesti” kyseenalaistuivat (ks. lisää esim. Gordon, Holland ja Lahelma 2002, 108–
110;Lahelma ja Gordon 2007, 25–26; Atkinson 1992) 
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tekstiksi ja haastatteluiksi siellä ollessani ja lopulta tehnyt sen tutkimustekstin ja analyysin 
muotoon ollessani täällä. 
 
Tässä luvussa kuvaan ensin sinne menemistä eli neuvotteluja kentälle pääsystä sekä 
lähtöön valmistautumista. Tämän jälkeen kuvailen siellä olemista kuvaten tutkijan arkeani 
kouluissa sekä täällä olemista kuvaten minkälaista aineistoa minulle tuli ja miten sitä 
käsittelin ja analysoin. 
6.1 Neuvottelut kentälle pääsystä 
 
Etsin haastateltaviani erilaisten verkostojen avulla. Lähetin verkostoja pitkin 
haastattelukutsuja ja toivoin niiden tavoittavan romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia. 
Lisäksi sain eri tahoilta romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien yhteystietoja, ja otin 
heihin suoraan yhteyttä. Romanitaustaisuutta ei tilastoida tai merkitä esimerkiksi koulujen 
nettisivuille tai kunnan tietokantoihin, sillä etnisen taustan mukaista tilastointia ei 
Suomessa saa tehdä. Paikkakunnilla sekä esimerkiksi erilaisissa romanijärjestöissä ollaan 
usein kuitenkin hyvin tietoisia romanitaustaisista koulunkäyntiavustajista ja halukkaiden 
haastateltavien löytyminen tapahtui lopulta melko sukkelasti. Tutkimukseeni osallistui 
lopulta seitsemän koulunkäyntiavustajaa yhteensä viideltä eri paikkakunnalta. 
 
Sovittuani haastateltavieni kanssa heidän osallistumisestaan, otin yhteyttä koulujen 
rehtoreihin ja selvitin kuntien tutkimuslupakäytäntöjä. Kuntien tutkimuslupakäytännöt 
ovat erilaisia ja toisissa kunnissa koulujen rehtoreiden luvat riittivät ja toisissa minun oli 
anottava lupaa esimerkiksi kuntien opetustoimista. Tutkimusluvissani pyysin 
mahdollisuutta havainnoida koulunkäyntiavustajan työtä useamman päivän ajan koulun 
arjessa. Korostin, että en ole tutkimassa oppilaita, en ota heistä tietoa ylös, enkä kohdista 
tutkimuksellista katsettani heihin. Jos aikomuksenani olisi ollut tutkia oppilaita tai kirjata 
heistä jotain ylös, olisi minun tullut pyytää jokaiselta lapselta suostumus erikseen sekä 
neuvotella heidän huoltajiensa kanssa (esim. Kuula 2006, 153; Nurmeniemi 2010, 12), 
mikä olisi tässä työssä tarkoittanut useiden satojen lasten ja huoltajien kanssa käytäviä 
neuvotteluja. Tätä työtä varten riittivät haastateltavan, koulun ja joissain tapauksissa 
kunnan luvat. Lisäksi yksi koulu pyysi, että laadin huoltajille tiedotteen, joka jaettiin 
koteihin (liite 3). Allekirjoitin kunkin haastateltavani kanssa tutkimussopimuksen, jossa 
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haastateltava suostui ja minä sitouduin aineiston eettiseen käyttöön ja arkistointiin (liite 2). 
Lisäksi kenttätyö oli jatkuvaa tilanteittaisten eettisten ratkaisujen tekemistä. 
 
Kaksi haastateltavistani tahtoi osallistua ainoastaan yhteen perinteiseen teemahaastatteluun, 
ilman kenttätyötä. Teinkin teemahaastattelut jo keväällä 2012 ja niiden avulla 
valmistauduin etnografiseen työhöni. Tunnustelin teemahaastatteluissa, minkälaiset asiat 
haastateltavia pohdituttivat, mitä en ollut tullut ilmiöstä edes ajatelleeksi ja tutustuin 
kaiken kaikkiaan tutkimattomaan ilmiöön paremmin. 
 
6.2 ”Meinasin jo unohtaa tuon perävaununi” – tutkijana koulun arjessa 
 
Tein etnografisia haastatteluja useamman päivän ajan viiden haastateltavan kanssa. 
Toteutin etnografisten haastattelujen kenttätyöjaksot syys- ja lokakuun 2012 aikana. 
Matkustin tutkimuspaikkakunnalleni viikon alussa, yövyin paikkakunnalla ja matkustin 
viikon lopuksi kotiin. Tein kenttätyötä joka toinen viikko näiden kuukausien aikana. 
Opetushallituksen romaniväestön koulutusryhmä tuki työtäni rahallisesti maksaen 
matkakuluni. Ilman tätä tukea työni ei olisi ollut mahdollinen tässä laajuudessa. Kerroin 
myös haastateltavilleni opetushallituksen tukevan tutkielmani tekoa. 
 
Tutkimukseen osallistui 3 naista ja 4 miestä, kolmella oli koulunkäyntiavustajan koulutus, 
yhdellä koulunkäyntiavustajan ja lasten ja nuorten erityisohjaajan koulutus, yhdellä 
koulunkäynnin ohjaajan koulutus meneillään, yhdellä nuoriso- ja vapaa-ajanohjaajan 
koulutus ja yhdellä lasten ja nuorten erityisohjaajan koulutus. Seitsemästä 
haastateltavastani yksi ei tehnyt tällä hetkellä koulunkäyntiavustajan töitä. Kaksi 
haastateltavistani toimi kunnan kiertävinä koulunkäyntiavustajina, muut olivat yleisiä 
koulunkäyntiavustajia/koulunkäynnin ohjaajia. Neljällä haastateltavista oli vakituinen 
työsuhde. Kolme haastateltavista oli töissä erityiskoulussa. Viisi haastateltavista toimi 
myös kunnan romanikielen opettajina. Useat olivat myös aktiivisia romanijärjestöissä, 
toteuttivat esimerkiksi kunnan kielipesätoimintaa tai järjestivät kerhoja romanitaustaisille 
nuorille. Osa toimi myös työvoimatoimiston romanitaustaisina yhteyshenkilöinä. 
Haastateltavien työ jatkui epävirallisesti myös koulun ulkopuolella, heidän ohjatessaan ja 
konsultoidessaan romanitaustaisia perheitä myös vapaa-ajallaan. Työni kenttätyö ulottui 




Kenttäjaksojen alussa menin haastateltavan koululle tai haastateltava tuli hakemaan minua 
autolla juna- tai bussiasemalta. Vaihdoimme yleensä nopeasti muutaman sanan ennen kuin 
koulunkäyntiavustajatyö alkoi. Yhden haastateltavan kanssa vietin yhden päivän, toisen 
kolme päivää ja kolmen neljä päivää. Seurasin haastateltaviani paikasta toiseen heidän 
työpäiviensä ajan. Minua jännitti etukäteen, miltä haastateltavasta tuntuu se, että joku 
seuraa häntä kaikkialle sekä kaikkea mitä hän tekee. Yritin olla mahdollisimman vähän 
tiellä ja mahdollisimman näkymätön hänen tehdessään työtään (vrt. Lappalainen 2007c, 
72–77). Yritin kuulostella herkästi sitä, miltä erilaiset sijoittumiseni tilaan tai erilaisten 
neuvottelujen ja keskustelujen läheltä seuraaminen tuntuivat haastateltavastani. Vaikka 
sopimus oli, että seuraan haastateltaviani työpäivän ajan, tunnustelin eri haastateltavien 
kanssa, mihin he kokivat, että voin tulla mukaan. Tutkimuspäivien arki olikin jatkuvien 
eettisten ratkaisujen tekemistä. 
 
Tutkimuslupia hakiessani olin korostanut, etten ole tutkimassa oppilaita. Kenttätyössä 
huomasin, etten ollut ajatellut läpi sitä, mitä se tarkoittaa: voinko kirjoittaa ylös lapsista 
tietoja kuten sukupuolia tai romanitaustaa? Millä tavoin voin kirjoittaa ylös haastateltavan 
ja oppilaiden välistä kanssakäymistä? Työtä tehdessäni päätin, etten kirjoita oppilaista 
mitään tietoja ylös, mutta saatoin kirjoittaa heidän puhettaan merkiten 
muistiinpanoihin ”oppilas”. Myös tässä olin tarkka, enkä kirjoittanut ylös puhetta, jonka 
koin oppilaalle liian henkilökohtaiseksi kuten perhetilanteita tai harrastuksia. Yritin myös 
aktiivisesti olla painamatta mieleen oppilaita. Katson ratkaisun olleen lopulta eettinen ja 
hyvä, koska oppilailta ei käytännössä koskaan kysytty, sopiiko heille että olen heidän 
arjessaan ja tutkin sitä. Kun oppilaita oli vain yksi tai muutama haastateltavani kanssa, 
kysyin pääsääntöisesti oppilailta, sopiiko heille, että olen läsnä. Oppilaat eivät 
kieltäytyneet läsnäolostani. 
 
Tapani tehdä kenttätyötä muotoutui kenttäjaksojen aikana. Suunnitteluvaiheen ideat ja 
valinnat konkretisoituivat kenttätyön arjessa ja tunnustelin, miten erilaiset toimintamuodot 
toimivat tutkimuksessani. Kenttätyön aikana aineistoni tuottamisen painopiste alkoi siirtyä 




Kun saavun koululle, Mira25 ottaa minut lämpimästi vastaan. Otettuani ulkovaatetta pois, esittelen 
nauhuria ja Mira suhtautuu siihen jännittyneesti. – Puhutaan siitä kohta, se on vähän monimutkainen 
juttu. En laita nauhuria päälle. Koko päivä menee hieman nauhurijännityksen purkamiseen. Jännää. 
Miten tämä vaikuttaa siis aineistooni tämä nauhuri. En saa nauhoitettua vielä tilanteita, mutta saan 
kolme kiinnostavaa keskustelua. Minun pitää kuunnella ne läpi ja ottaa ylös niitä kohtia, joissa 
keskustellaan minua kiinnostavasti. (Kenttämuistiinpanot, ensimmäiset lauseet ensimmäiseltä kentältä 
ensimmäisenä päivänä) 
 
Alkuperäisenä suunnitelmanani oli äänittää nauhurilla kaikki kenttäpäivät. Suunnittelin 
havainnointiaineiston olevan suuressa osassa työssäni ja ajattelin tekeväni tämän lisäksi 1–
2 pitkää haastattelua kullekin haastateltavilleni. Ensimmäisellä kenttätyöjaksollani 
huomasin, että nauhurin käyttö jännitti haastateltavaani. Häntä huolettivat eettiset 
kysymykset suhteessa oppilaisiin ja siihen, jos he eivät kuitenkaan osaa sanoa ei, vaikka 
sanonkin, että kieltäytyä saa. Nauhuri alkoi tuntua rasitteelta, koska se tematisoitui 
jatkuvasti. Seuraavana päivänä kuitenkin kysyin eräällä oppitunnilla, sopisiko 
nauhoittaminen ja yksi oppilaista kieltäytyi: 
 
Esittelen itseni. Kerron, etten ole kiinnostunut teistä (oppilaista) ja yksi oppilas toistaa lauseen, 
tuhahtaa, ilveilee ja nauraa minulle. Kysyn nauhurista ”Ei käy!” Opettaja kysyy, miksi ei. ”En halua, 
että joku kuuntelee mun ääntä” (ilveilee) huutaa  eräs  oppilas.  Sanon,  että  tämä  on  okei,  en  sitten  
nauhoita. Istun tuonne reunalle. Tunnen loukkaantuvani. Eivät edes kiitä, että kunnioitan heidän 
toivettaan (naurettava ajatus minulta, mitä etiikkaa se sellainen on, mistä pitää olla kiitollinen?) 
(Kenttämuistiinpanot, toinen päivä, ensimmäinen kenttä) 
 
Tämän jälkeen päätin keskittyä tekemään havainnointimuistiinpanoja käsin. Hyvin 
nopeasti minulle ja Miralle muotoutui tavaksi keskustella siirtyessämme luokasta toiseen 
tai jäädessämme luokkaan oppilaiden lähdettyä. Tällöin laitoin nauhurin päälle. Viiden 
kenttätyöjaksoni aikana minulle muotoutuikin vakiintunut tapa havainnoida 
koulunkäyntiavustajan työtä ja kysellä työn lomassa nauhurille tulkintoja tilanteista tai 
muita mieleeni nousseita kysymyksiä. Tämä ratkaisi myös minua (kuten selvästi Miraakin) 
pohdituttaneen eettisen kysymyksen siitä, kuinka nauhuri olisi tullut tallentaneeksi 
oppilaiden keskusteluja ja esimerkiksi oppilaiden nimiä, vaikka en olisikaan 
tutkimuksessani heihin keskittynyt. Siirrettyäni painopistettä havainnoinnista päivien 
aikana tehtäviin haastatteluihin, asetuin myös etnografiselle haastattelulle tärkeään tutkijan 
                                               
25 Nimet ovat tekaistuja. 
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asentoon: pyrin kuuntelemaan, ymmärtämään ja tuottamaan yhdessä tietoa siitä, millä 
tavoin haastateltavani ymmärtävät ja jäsentävät koulunkäyntiavustajuuden maailmaansa 
(Heyl 2001). 
 
Keskustelimme haastateltavan kanssa erilaisissa paikoissa: esimerkiksi autossa, kahvilassa, 
ruokalassa, opettajainhuoneissa, luokissa, pihalla, kirjastossa ja kokoushuoneessa. Koulun 
hektisessä arjessa haastattelut välillä katkesivat ja toisinaan sovimme pidemmistä 
haastatteluajoista esimerkiksi ennen koulupäivän alkua tai koulupäivän jälkeen. 
Haastattelupaikka on tärkeä osa sitä, minkälaiseksi haastattelut muodostuvat ja pidän 
tärkeänä osana aineistoani sitä, että ne tapahtuivat työn arkisissa paikoissa. (ks. esim. 
Tolonen ja Palmu 2007, 102.) Erilaiset paikat tuottavat erilaista puhetta ja jos en olisi 
esimerkiksi ollenkaan käynyt koulussa ja olisimme esimerkiksi tehneet yhden haastattelun 
kahvilassa, olisi puhe ollut erilaista kuin työympäristössä, jossa haastateltava on 
työntekijän asennossa ja jossa ympäristö itsessään kantaa tiettyjä merkityksiä. Toisinaan 
haastattelut tapahtuivat niin, että muitakin ihmisiä oli läsnä kuten opettajainhuoneessa, 
mikä saattoi saada haastateltavat kuiskaamaan tai muuten puhumaan eri tavoin kuin 
kahden kesken. Kuuntelin haastatteluja iltaisin hotellihuoneessani, luin läpi muistiinpanoja 
päivän ajalta ja mietin, mistä vielä tahtoisin jutella seuraavana päivänä.  
 
Useista asioista keskustelimme moneen kertaan ja saatoin esimerkiksi kysellä tarkentavia 
kysymyksiä kuten miksi ajattelet tällä tavoin tai mitä tarkoitat tällä termillä. Olin laatinut 
etukäteen teemahaastattelurungon (liite 1), joka noudatteli tutkimusintressiäni. Tarkistin 
kenttätyöjakson aikana, että ainakin nämä asiat tulivat järjestelmällisesti käsiteltyä. Lisäksi 
kysymyksiä ja ajatuksia muotoutui minulle koko ajan arjessa ja haastateltaville itselleen 
tuli mieleen asioita, joita tahtoivat kertoa ja joita tahtoivat pohtia. Haastateltavani lähtivät 
usein pohtimaan erilaisia ilmiöitä analyyttisesti monilta eri kanteilta ja osa sanoikin, että 
ajateltuaan haastatteluissa ääneen, tulivat he jäsentäneeksi ilmiöitä itselleenkin uusin 
tavoin.  
 
Etnografista kenttätyötä kuvataan usein jatkuvien sisäänpääsyneuvottelujen aikana (ks. 
esim. Lappalainen 2006, 18; Palmu 2007, 139; Tolonen ja Palmu, 89). Oman paikan 
löytäminen koulussa, jossa tutkijalle ei ole valmista paikkaa, on jatkuvaa tunnustelua 
(Palmu 2007, 139). Se, että seurasin haastateltavaani, tuntui usein luovan minulle tilaa olla 
koulussa. Haastateltavani ottivat ohjat käsiinsä, esittelivät minut ja usein vinkkasivat, 
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mihin voin asettua. Moni haastateltavani viittasi pieneen muistiinpanovihkooni 
esitellessään oppilaille, kuka olen: 
 
Laura esittelee minut: ”Jenni kirjoittaa ylös mun virheet. Jenni kirjoittaa tuollaiseen mustaan vihkoon.” 
(Kenttämuistiinpanot) 
 
Haastateltavani tehtyä yleensä tuntien alussa minulle tilaa esimerkiksi yllä esitetyllä 
hassuttelevalla tavalla, esittelin vielä itseni ja tarkensin, mistä oikeastaan on kysymys. 
Yhden kerran opettajat esittelivät minut oppilaille opetusviraston tarkastajana ja keksivät 
minulle nimen. En saanut tilanteessa suutani auki, naureskelin vain jutulle ja pohdin 
mielessäni, kuinka monia tutkijan eettisiä velvollisuuksia mahdoin juuri rikkoa. Huomasin 
opettajainhuoneissa, että siellä oli totuttu vieraisiin naamoihin. Moni tuli kysymään kuka 
olin, mutta moni myös käveli vain ohi hymyillen. Yritin esittäytyä mahdollisimman 
monille ja jos opettajat tulivat keskustelemaan haastateltavani kanssa, haastateltavani 
yleensä esitteli minut. Esitellessäni itseäni oppilaille, kerroin tekeväni tutkimusta 
koulunkäyntiavustajista. Myös opettajille sanoin näin pääsääntöisesti, mutta heidän 
kysellessään lisää, saatoin täsmentää, että olen kiinnostunut nimenomaan 
romanitaustaisista koulunkäyntiavustajista. Katsoin tärkeäksi, etten merkityksellistä 
koulunkäyntiavustajien romanitaustaa, koska minulla ei ollut mahdollisuutta lähteä 
keskustelemaan siitä sen enempää. Katsoin, että romanitaustan mainitsemisen tärkeänä 
ulottuvuutena koulunkäyntiavustajuudessa voisi käynnistää sellaisia tulkintaprosesseja, 
joita minä tai haastateltavani emme mahdollisesti tahtoneet käynnistää. 
 
Päivien aikana tuntui usein, että minusta ja haastateltavasta muodostui jonkunlainen 
työpari. Tai kuten yksi haastateltavistani totesi, minusta tuli perävaunu, jonka hän meinasi 
unohtaa esimerkiksi opettajainhuoneeseen. Perävaununa olikin melkoisen turvallista 
koulun arjessa ja huomaamaton paikka koulun tilassa löytyi helposti haastateltavani 
tehdessä minulle tilaa koulun arkeen. Sirpa Lappalainen (2006, 17–22; 2007c) kertoo 
yrittäneensä kenttätyössään päiväkodissa löytää sellaisen asennon, jossa hän ei tulisi 
nähdyksi päiväkodin henkilökunnan kaltaisena auktoriteettiaseman omaavana aikuisena. 
Hän kuvaa kulkeneensa ”seiniä pitkin” näkymättömänä ja pyrkineensä performoimaan 
myös fyysisellä olemuksellaan toisenlaista olemista kuin lastentarhanopettajan. Aikuiselle 
on kasvatusinstituutiossa helposti tarjolla opettajamainen paikka (Epstein 1998, 30). Myös 
minä yritin olla mahdollisimman näkymätön ja huomaamaton ja tehdä kaikkeni, ettei 
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olemiseni häiritse koulun, luokkien tai koulunkäyntiavustajan arkea ja toisaalta, ettei 
minua tulkittaisi yhdeksi koulun aikuisista.  
 
Luokassa. Istun luokan perällä sohvalla. Opettaja pyytää oppilasta laskemaan luokassa olevat 
aikuiset. ”Kolme” ”Ei, laske aikuiset” ”Kolme” ”Ei, laske aikuiset” ”Neljä”, oppilas huomaa minut.  Ehkä 
mua ei silleen näy? (kenttämuistiinpanot) 
 
Yllä olevan otteen tapaan koin myös, että oppilaat eivät juuri laittaneet minua koulun 
aikuisen paikalle. Joskus ruokajonossa ollessani ilman haastateltaviani huomasin, että 
oppilaat vilkuilivat, vahdinko heitä. Tuolloin yritin näyttää aikuiselta, jonka silmien alla ei 
hölmöillä ja toivoin, että sellaista tilannetta ei tulisi, johon aikuisen tulisi sen enemmän 
puuttua. Kerran opettaja lähti luokasta ja sanoi oppilaille heillä olevan nyt kaksi aikuista, 
joilta pyytää apua (minä ja haastateltavani). Tulin yhtäkkiä näkyväksi ja lapset tulivat 
pyytämään minulta neuvoa ja lupaa tunnilla toteutettavaan tehtävään. Yleisimmin 
kuitenkin tulin näkyväksi nimenomaan tarkkailijan roolissa, jos tulin. Tuolloin oppilaat 
usein kyselivät haastateltavaltani ”kuka tuo on?” ”miksi tuo seuraa sua?” ja huomauttelivat, 
että haastateltava toimii työssään eri tavoin nyt, kun hänellä on tarkkailija mukanaan. 
Pyrinkin itse osoittamaan oppilaille kaikin tavoin, etten ole tutkimassa heitä, enkä ottanut 
heihin kontaktia muuta kuin hymyn muodossa. Yhden kerran erilaisten diagnosoivien 
tarkkailijoiden kohteena ollut oppilas oli varma, että olin tarkkailemassa häntä, eikä hän 
pitänyt siitä. Tilannetta selvittääkseni pyrin korostetusti katsomaan kaikkialle muualle 
paitsi häneen.  Aikuisten kesken koin yleensä positioituvani opiskelijaksi. Moni oli 
kiinnostunut gradustani ja kyselivät myös tulevaisuudensuunnitelmiani. Kasvatustieteestä 
tuli meille monille koulun aikuisille yhteisesti jaettu asia, vaikka samaan aikaan tuntui 
selvältä, että ammattikasvattaja minä en ole.  
 
Minun ja eri haastateltavien suhteet muotoutuivat keskenään hyvinkin samankaltaisiksi. 
Tuntui, että koulu kontekstina raamitti meille selkeät roolit, koulunkäyntiavustaja 
ja ”perävaunu”, ja toimimme niiden sisällä. Juttelimme hieman yksityiselämistämme, 
kuten perheistä tai kotieläimistä, mutta pysyimme kaikkien kanssa yleisen jutustelun 
tasolla. Rajanvedot kuitenkin pohdituttivat minua läpi kenttäaikojen. 
 
7.45 Tulin koululle. Haikea olo jo. Timi tekee jotain romanikielen opetuksen eteen tietokoneella. Word tekee 
mitä sattuu. Kerron omasta turhautumisestani wordiin... Pohdin kovasti päivän aikana, kuinka aloin olla 
melkoisen kaverillinen Timiä kohtaan. Jotenkin tuntui hölmöltä olla jotenkin tosi kylmä, kun Timi on niin 
mukava ja lämmin. Tuntuu, että pitää antaa jotain. Mutta en mielestäni kuitenkaan sopimattomuuden rajojen 
yli mennyt, enkä koe, että Timi olisi unohtanut, että olin tekemässä tutkimusta –  eli että hän olisi paljastanut 
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enemmän kuin olisi halunnut tms. Mutta silti koin myös morkkista, kuinka pölötin mitä sattuu myös. En 
tiedä. (Kenttäpäiväkirja) 
 
Yllä olevassa otteessa pohdin, olenko ollut liian tuttavallinen, unohtanut oman tutkijan 
asentoni ja ”pölöttänyt” mitä sattui. Koin usein, että olisin halunnut osoittaa 
haastateltaville enemmän, kuinka paljon heistä pidin, mutten voinut. Haastateltavat ottivat 
minut avosylin vastaan ja tuntui, etten voinut ”antaa heille” niin paljon itsestäni kuin 
oikeastaan olisin halunnut. Olin tietoisesti ajatellut etukäteen, etten tahdo hämärtää 
tutkimussuhdetta, jotta haastateltava muistaa valvoa sitä, mitä hän tutkijalle tahtoo kertoa. 
Jos suhde olisi hämärtynyt tutkimussuhteen ja ystävyyden rajoille, haastateltava olisi 
voinut tulla kertoneeksi jotakin, mitä ei tutkijalle tahtoisi kertoa. Pidän tätä suhteen 
tarkkailua tärkeänä eettisenä valintana (vrt. esim. Oinas 2004, 216–217).  Haastateltavieni 
kanssa tuntui siltä, että pidimme kukin huolta siitä, että positioiduimme tutkijaksi ja 
haastateltavaksi. Uskon, että tutkijan ja tutkittavan positioissa pysymiseen vaikutti myös 
havainnointijaksojen lyhytkestoisuus yhdestä neljään päivään. Jos olisin tehnyt 
esimerkiksi vuoden etnografiaa haastateltavieni kanssa, olisi todennäköisesti tietty 
virallisuus suhteissa myös muuttunut ja liikkunut (vrt. Tolonen ja Palmu 2007, 108) 
 
6.3 Aineisto, haastattelupuheen analysointi ja tutkimusraportin kirjoittaminen  
 
Kuten olen kuvannut luvussa 5.3, tutkimusprosessi on kokonaisuutena syklinen prosessi 
(Coffey ja Atkinson 1996, 6). Ennen kentälle menoa olin lukenut ja kirjoittanut paljon, 
mutta mietin kaiken tekemäni uudelleen kenttä työn jälkeen, ollessani täällä ja tehdessäni 
analyysia. Tässä luvussa kuvaan, kuinka konkreettisesti käsittelin aineistoani kenttätyöstä 
palattuani ja hain tapaani kirjoittaa tämä tutkimus kokonaiseksi teokseksi, johon 
kirjoittautuu ”menemiseni, tulemiseni ja olemiseni” (Salo 1999, 17). Kirjoittaminen 
analyysistä, ideoista ja teorioiden kirkastumisista aineistossa sekä uusista kysymyksistä oli 
vaikeaa. Vaikeus saada tutkimani ja pohtimani tekstiksi yllätti minut. (vrt. Salo 2007.)  
 
Etnografisesta aineistosta tulee laajaa ja tutkija joutuukin pohtimaan kysymyksiä siitä, 
analysoiko hän koko materiaalin vai ottaako käyttöönsä vain osia materiaalista. Valintojen 
perustelu ja näkyväksi tekeminen on tärkeää. Haastavaksi kysymykseksi tulee, kuinka 
saada esille kentän moninaisuus ja erilaiset nyanssit, vaikka ottaisi aineistostaan vain osia 
käyttöön. (Palmu 2007, 141.) Haastateltavani olivat yhteensä viideltä eri paikkakunnalta 
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ympäri Suomen. Vietin yhteensä 16 koulupäivää haastateltavieni kanssa. Koulupäivät 
olivat keskimäärin kuuden tunnin mittaisia ja kenttätyötunteja kertyikin lähemmäs sata. 
Lisäksi tein kaksi noin puolentoista tunnin teemahaastattelua. Nauhoitettua aineistoa kertyi 
noin 14 tuntia ja puhtaaksikirjoittamattomia kenttämuistiinpanoja noin 150 vihkon sivua.  
 
Tutkimusta tehdessä vastaan tulee usein vastaan reunaehtoja kuten aika. Näiden 
reunaehtojen sisällä on tehtävä valintoja. Tiesin, että etnografinen lähestymistapani on 
aikaa vievää, mutta se oli ainut tapa päästä ennalta kartoittamattoman ilmiön äärelle 
haluamallani tavalla. Vakuutuin tästä viimeistään tehdessäni ensimmäiset 
teemahaastatteluni: niiden jälkeen huomasin, että ilmiö jäi minulle abstraktiksi ja tunsin, 
että edelleen oli paljon kysymyksiä, joita en edes osannut kysyä. Etnografinen 
lähestymistapa suuntasi koko aineiston lukemista: tehtyäni koko aineistoni, myös 
teemahaastatteluissa puhutut asiat merkityksellistyivät uudella tavalla. Kenttätyöviikkojen 
käytännönjärjestelyt sekä itse kenttätyöviikot veivät kuitenkin paljon aikaa. Jouduinkin 
tekemään ratkaisuja aineistoni käsittelyssä, eikä minun tämän pro gradu -tutkielman 
puitteissa ollut mahdollista litteroida ja kirjoittaa puhtaaksi aineistoani niin perusteellisesti 
kuin olisi ideaalia. Jouduin päättämään, että litteroin ja puhtaaksikirjoitan aineistoni tätä 
työtä varten vain osin.  
 
Alun perin tarkoituksenani oli kirjoittaa kaikki kenttämuistiinpanot puhtaaksi kenttätyön 
aikana iltaisin hotellihuoneessa, mutta kenttätyötä tehdessäni olin iltaisin niin väsynyt, 
etten pystynyt siihen ilman, että se vaikutti seuraavan päivän vireystilaani kentällä. 
Kirjoitinkin kaikki havainnointimuistiinpanot puhtaiksi vain ensimmäisen kenttätyöni 
aikana. Koska aineiston tuottamisen menetelmäkseni oli kenttätyössä muotoutunut 
etnografinen haastattelu, päätin aineiston käsittelyvaiheessa, etten kirjoitakaan 
muistiinpanojani puhtaaksi.  Muistiinpanoni ovat niin hyvät, että pystyn viittaamaan niihin 
ja käyttämään niitä aineistona. Tämän ratkaisun myötä kuitenkin myös menetin hyvää 
aineistoa. Jos aikaa aineiston käsittelylle ja analyysille olisi ollut enemmän, ei tällaiseen 
ratkaisuun olisi ollut mitään syytä. Kirjoittaessani kenttätyön aikana osan muistiinpanoista 
puhtaaksi, huomasin kuinka paljon elävämmin ja monipuolisemmin muistin vielä samana 
iltana tilanteet kuin mitä muistiinpanoissa luki (ks. esim Lappalainen 2007b).  
 
Jos työni nojaisi havainnointiaineistoon, ratkaisuni olisi ollut kehno. Tämän tutkielman 
puitteissa ratkaisu vaikuttaa kuitenkin ennen kaikkea vain siihen, että mahdolliset 
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esimerkit havainnointiaineistostani eivät ole niin vivahteikkaita kuin olisivat 
puhtaaksikirjoitettuina olleet ja että havainnointiaineiston jatkokäyttömahdollisuudet ovat 
pienet. Pääpaino aineistossani siirtyi kuitenkin hyvin varhaisessa vaiheessa haastatteluihin 
ja haastateltavieni kanssa käymiimme keskusteluihin, jolloin rajallisen ajan puitteissa 
pidän ratkaisuani hyvänä. Pidän myös hyvänä ratkaisuna, että kenttätöideni aikana 
keskityin siihen, että pystyin olemaan haastateltavilleni läsnä ja kuulolla ja tarttua terävänä 
tilanteisiin. Kenttätyöiltojen käyttäminen havainnointiaineiston puhtaaksikirjoittamiseen 
lepäämisen ja seuraavan päivän haastattelujen suunnittelemisen sijasta, olisi vaikuttanut 
haastattelujeni laatuun huomattavasti. Havainnointiaineiston merkitykseksi muotoutui 
ennen kaikkea haastattelujen ja keskustelujen syventyminen ja arjen näkeminen ja 
ymmärtäminen. Ilman havainnointia ja arkeen osallistumista, olisi haastatteluaineistosta 
tullut hyvin erilainen ja tutkimukseni kannalta oleellisesti huonompi. Oli tärkeää, että 
aineistosta muotoutui etnografinen haastatteluaineisto. 
 
Aineiston käsittelyssä tärkeää on myös anonymisoiminen, minkä olin luvannut 
haastateltavilleni sekä tutkimuskouluille (tutkimussopimus liite 2). Koska romanitaustaisia 
koulunkäyntiavustajia on Suomessa vain kourallinen, on tunnistetuksi tuleminen tavallista 
helpompaa. Minun onkin pitänyt kiinnittää paljon huomiota siihen, että haastateltaviani ei 
voi tunnistaa. Haastateltavani on mahdollista tunnistaa pelkkien työnkuvauksien 
perusteella. Tämän vuoksi en valitse haastateltavilleni nimiä, jotka kulkisivat läpi työn 
vaan nimeän eri aineisto-otteisiin henkilöitä sattumanvaraisesti. Näin haastatteluotteita tai 
tapahtumia ei voi yhdistää kehenkään haastateltavaan, vaikka haastateltavan tunnistaisi tai 
luulisi tunnistavansa työnkuvauksista tai yksittäisestä aineisto-otteesta. Olen lisäksi 
muuttanut aineisto-otteissani kohtia, joissa jokin murre voisi paikantaa haastateltavia 
tiettyyn osaan Suomea ja tehnyt niistä mahdollisimman yleiskielisiä.  
 
Ratkaisu hankaloittaa analyysin kirjoittamista, koska yksi kiinnostava kohta on 
haastateltavien puheiden sisäiset ristiriitaisuudet, jotka kuvaavat kentän diskurssien 
hankaluutta. Olisi kiinnostavaa seurata analyysissa kunkin haastateltavan puheiden 
ristiriitaisuuksia sekä ymmärtää näitä heidän spesifien töiden, paikkakuntien, sukupuolien 
ja ikien kontekstissa. Katson kuitenkin, että ainut eettisesti kestävä valinta on käsitellä 
jokaista aineisto-otetta erikseen ja irrottaa niitä tarkoista konteksteistaan, eikä rakentaa 





Aloitin aineiston käsittelyn siis haastatteluista. Ennen kenttätyöjaksoja olin tehnyt kaksi 
teemahaastattelua, jotka olin myös litteroinut. Aloitin kenttätyöaineiston järjestelmällisen 
käsittelyn tehtyäni kaikki kenttätyöjaksot. Kenttätyöjaksojen välissä tämä ei ollut 
mahdollista, koska viikon mittaiset poissaolot Helsingistä olivat kerryttäneet tutkielman 
ulkopuolisia opiskelu- ja työtehtäviä rästiin näille viikoille. Kenttätyöjaksojen jälkeen 
aloitin litteroimalla haastatteluja järjestyksessä. Totesin tämän vievän liian paljon aikaa, 
sillä pelkkä litterointi olisi vienyt minulta useita viikkoja (litterointitahtini perusteella yli 
90 työtuntia). Aloin kuunnella nauhoja tehden niistä perusteelliset muistiinpanot. Lisäksi 
luin havainnointimuistiinpanoja läpi. Tämän jälkeen keskistyin erityisesti kohtiin, joissa 
romanius tematisoitui ja valitsin muutaman kohdan, jotka litteroin ja lähdin miettimään, 
minkälaista analyysiä näistä pätkistä voisi kirjoittaa. Kohdat valitsin aineistoni sekä 
kirjallisuuden tuntemuksen perusteella niin, että kohtiin tiivistyi jotakin aineistossani 
kertautuvaa ja kiinnostavaa, mitä tahdoin tutkia lisää. Näitä kohtia luin yhdessä 
kirjallisuuden kanssa ja tavoittelin analyysin tapaani kontekstualisoiden tämän yhden 
hetken muun muassa historiaan ja lukemaani kirjallisuuteen. Vähitellen näiden 
tiivistymien avulla aloin avata koko aineistoani. (vrt. episodivetoinen analyysi Lappalainen 
2006, 22–24; 2007b, 128–129.)  
 
Valitessani, litteroidessani, kuunnellessani ja miettiessäni näitä kohtia, alkoi muukin 
aineisto hahmottua minulle. Tutkiessani yhtä litteroitua kohtaa etsin haastattelu- sekä 
havainnointimuistiinpanoista samankaltaiset kohdat, kuuntelin ja luin niitä ja vähitellen 
tutkimuskysymykseni ja sen kannalta tärkeät kohdat aineistostani alkoivat muotoutua. 
Kuten kuvasin luvussa 5.3, etenin siis aineistossani lukemalla sitä uudelleen ja uudelleen, 
kirjoittaen aineistostani sekä lukien samaan aikaan myös tutkimuskirjallisuutta. Kokeilin 
tapoja kirjoittaa, representoida aineistoani ja kehittelin analyyttisia ideoita valitsemieni 
pätkien ja niistä avautuneiden aineiston ulottuvuuksien kanssa (Coffey ja Atkinson 1996).  
 
Haastatteluaineiston käsittelytapani perustui ennen kaikkea ajankäyttöön ja ilman ajallisia 
rajoituksia, olisin litteroinut koko aineiston. Ratkaisu oli kuitenkin tässä tutkielmassa 
hyvin toimiva, sillä se ohjasi minua valitsemaan ja fokusoimaan tutkielman kiinnostuksen 
tarkkaan. Rikkaasta ja monipuolisesta aineistosta, jolle voisi esittää useita kysymyksiä, 
valitsin vain rajatun kiinnostuksen kohteen, mikä mahdollisti aiheen tarkan tutkimisen ja 
siihen perehtymisen. Aikarajojen puitteissa toinen mahdollisuuteni olisi ollut lukea suuri 
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aineistoni litteroituna ja puhtaaksikirjoitettuna vain muutamia kertoja, mikä olisi 
näkemykseni mukaan pakottanut analyysini pinnallisemmaksi tutkielman aikarajojen 
puitteissa. Tutkimukseni alkoi kirjoittautua kokonaisuudeksi lukiessani haastatteluja, 
valitsemiani tiivistymiä, jälkikoloniaalista sekä femististä tutkimusta ja kirjoittaessani 
näistä koko ajan ja tulkiten niitä toisiaan vasten. 
 
Etenin aineistossani lukemalla sitä uudelleen ja uudelleen. Samalla kirjoitin aineistostani 
jatkuvasti, mikä pakotti minut ajattelemaan aineistoani jatkuvasti uudella tavalla. 
Pohtiessani, kuinka voin aineistoni esittää, jouduin miettimään merkityksiä, ymmärryksiä, 
ääniä ja kokemuksia, jotka olivat läsnä aineistossani. Aineistoa lukiessani luin myös 
jatkuvasti kirjallisuutta aiheestani, mistä ammensin ideoita ja kehitin perspektiivejä omaan 
aineistooni. (Atkinson&Coffey 1996, 109–110.)  Atkinsonin ja Coffeyn (1996, 109) 
mukaan kirjoittaminen syventää ymmärrystä aineistosta ja analyyttisia ideoita kokeillaan 
ja kehitellään kirjoittamisen ja representoinnin prosessissa.  
 
Tutkimuskysymykseni tarkentui ja muuttui jatkuvasti. Myös aineiston rajausta tapahtui 
koko ajan niin tutkimuskysymyksen ehdoilla kuin käytännöllisten reunaehtojen 
sanelemana (ks. Palmu 2007). Erityisesti haastattelu- ja havainnointiaineiston suhde haki 
muotoaan. Minua pohditutti, mikä on havainnointiaineiston osa analysoidessani 
etnografista haastattelua ja kuinka siitä kirjoitan. Lopulta keskityin haastattelupuheen 
lukemiseen (ks. Mietola 2007, 159–161). Havainnoinnilla oli tärkeä osa siinä, 
minkälaisiksi haastattelutilanteet muodostuivat ja mistä niissä puhuttiin, mutta analyysiin 
en tässä työssä sitä juuri nostanut. Sen sijaan etsin tapoja analysoida haastattelupuhetta ja 
tapoja kysyä siltä kysymyksiä.  
 
Haastattelupuhe on työni sydän, sillä haastattelutilanne ja siinä tuotettu haastattelupuhe 
sitoo työni teoreettisesti ja empiirisesti yhteen. Se sitoo myös yhteen työni makro- ja 
mikrotasot: yleinen ja yhteiskunnallinen ottaa muotoja arjessa. Kutsuin haastateltavani 
osallistumaan työhöni romanitaustaisina koulunkäyntiavustajina. Haastattelut tapahtuivat 
heidän työnsä arjessa. Tällöin he puhuivat haastatteluissa romanitaustaisen 
koulunkäyntiavustajan paikalta, eli siltä paikalta, jota tahdon tässä työssä ymmärtää. 
Paikkaa rajaa ja määrittää luvussa 2 esittämäni romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan 
työn historiallinen muotoutuminen. Paikka on diskurssiivisesti muotoutunut ja kertoessaan 
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paikastaan he rakentavat merkityksiä olemassa olevien diskurssien sisällä, joita olen 
esitellyt luvuissa 3. 
 
Käsitän haastattelutilanteen hetkeksi, jossa haastateltavalla on olemassa olevat diskurssit 
käytössään ja lukemalla näiden diskurssien käyttöä, vastustamista, vaikenemista ja 
vahvistamista pystyn lukemaan sitä, miten heidän on mahdollista jäsentää paikkaansa ja 
samaan aikaan, miten he tahtovat jäsentää paikkaansa koulussa. Toisin sanoen luen, 
minkälaisia romanitaustainen koulunkäyntiavustaja-subjektiksi tulon mahdollisuuksia on 
olemassa olevissa diskursseissa (ks. luku 3.6). Näin pystyn ymmärtämään jotain siitä, 
miten diskurssit toimivat, kuten Elisabeth Adams St. Pierre (2000; luku 3.1) kuvaa 
jälkistrukturalisen teorian valossa kiinnostavan kysymyksen kuuluvan. Lukemalla 
haastattelupuhetta näin, voin ymmärtää, minkälaisia jäsennyksiä ja diskursseja 
romaniudesta ja erosta koulussa on läsnä ja miten ne rajaavat ja mahdollistavat 
subjektiviteetteja. Näin on mahdollista myös ymmärtää tämän hetkiseen monikulttuuriseen 
kouluun ja sitä koskeviin diskursseihin liittyviä problematiikkoja sekä niiden ottamia 
muotoja koulussa (ks. luku 3). Reetta Mietola (2007, 158) kuvaa analyysinsa tavoitteena 
olevan ymmärtää mistä kerronta kertoo. Tätä ajatusta seuraten kirjoitin analyysiani.  
 
Jotta pystyin kysymään, mistä kerronta kertoo, aloin tarkastella, miten haastattelevat 
neuvottelevat erilaisissa diskursseissa haastattelutilanteessa (vrt. Mietola 2007). Lukiessani 
haastateltavien tapaa käyttää diskursseja, joissa puhua, luen myös heidän 
mahdollisuuksiaan ja tapojaan rakentaa romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan 
subjektiuttaan tämän hetkisissä diskursseissa. Luen neuvotteluista muun muassa 
vastapuhetta. Vastapuhe on puhetapa, jolla ihminen kyseenalaistaa häneen kohdistuvaa 
stereotyyppistä tai kategorista määritelmää. Se voi olla kategorian kieltämistä, haastamista 
tai niiden muuttamista. (Jokinen ym. 2004, 12.) Vastapuhe on neuvotteluja, joissa 
kyseenalaistetaan vakiintuneita kategorisointeja ja viritellään vaihtoehtoisia nähdyksi 
tulemisen mahdollisuuksia. Se on siis sellaisia tekoja, joissa kommentoidaan ja 
vastustetaan vallitsevia kategorisointeja ja pyritään osoittamaan omaa erilaisuutta 
suhteessa näihin kulttuurisesti jaettuihin kategorioihin. (Juhila 2004, 29.) Hyödynsin 
analyysissä myös käsitystä normalisoivista lausumista. Elina Oinas (2001, 60–61) 
kirjoittaa normalisoivien lausumien olevan yleisiä haastattelupuheessa vastustettaessa 
jotakin epämiellyttäväksi koettua kategoriaa (ks. myös Mietola 2007, 170). Juhila (2004, 
30) kuvaa samaa ilmiötä tavallisuusretoriikaksi. Haastateltavat kommentoivat 
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haastattelutilanteissa oletetun jäsenyyden tarjoamia kertomuksia. Juhila kuvaa 
tavallisuusretoriikkaa vastapuheen muotona, johon ovat kiinnittäneet huomiota monet 
tutkijat, jotka ovat haastatelleet ihmisiä tietyn ryhmän edustajina.   
 
Positioiduimme kentällä ja haastatteluissa tutkijaksi ja tutkittavaksi sekä myös 
romanitaustaiseksi ja valtaväestön edustajaksi. Luin viimeisen vaikuttaneen siihen, miten 
haastateltavat puhuivat haastatteluissa, miten he tulkitsivat, että minulle voi puhua. 
Kuvasin edellä tulkitsevani haastateltavan aina suhteuttavan omaa kerrontaansa oletuksiin 
haastattelijan käsityksistä ja tietämisestä. Esimerkiksi Anna Rastas (2004, 35) on omassa 
tutkimuksessaan todennut, että ihonvärinsä takia rasismia kokeneet voivat perustellusti 
olettaa, ettei Rastas, ”valkoiseksi” kategorisoitu suomalainen voi ymmärtää haastateltavan 
rasismin kokemuksia, mikä voi rajata haastateltavien tapaa kertoa kokemuksistaan 
haastattelussa. Katsoinkin haastateltavieni tekevän oletuksia ”valkolaisuudestani” (kuten 
myös esimerkiksi koulutuksestani, sukupuolestani ja iästäni) ja he tulivat suhteuttaneeksi 
kerrontaansa näihin oletuksiin. Otin oman valtaväestöön paikantumiseni haastattelijana 
osaksi analyysiani ja pohdin, minkälaisiin oletuksiin minun tietämisestäni haastateltavat 
suhteuttavat kerrontaansa ja mistä tämä kerronta voi kertoa.   
 
Tutkimusraportin kirjoittamisessa pyrin olemaan mahdollisimman herkkä. Kuten kuvasin 
aiemmin, raportti on tuottunut palojen muotoillessa toisiaan. Katsonkin, että tässä mielessä 
koko raportti on analyysiani, koko raporttini on tuottamani kentän (Atkinson 1992) 
representoimista. Olen väistämättä osa niitä diskursseja, joita tahdon tarkastella ja tehdä 
näkyväksi. Minunkin on tultava niissä subjektiksi. Joudun alistumaan ja ottamaan tekstissä 
haltuun niitä diskursseja, joita tahdon tehdä näkyväksi. En voi asettua ulkopuolelle niitä 
tarkastelemaan. Raportin kirjoittaminen onkin ollut näiden diskurssien kanssa neuvottelua. 
Minun oli oltava huolellinen suhteessa käytössä oleviin käsitteisiin ja varoa toistamasta 
itsestään selviksi muuttuneita ja usein hierarkisoivia sisältöjä.  
 
7. SUVAITTU TYÖNTEKIJÄ – PUHETTA EROSTA 
KOULUYHTEISÖSSÄ26 
 
                                               
26 Käsitän kouluyhteisön laajasti ja sisällytän siihen koulun henkilökunnan, oppilaat, oppilaiden vanhemmat 
ja muut koulun kanssa tiivisti toimivat tahot ja henkilöt. 
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Vaadittaessa romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia kouluun edistämään koulun 
tavoitteita, vaatimukseen sisältyy ajatus, että romanitaustaisella koulunkäyntiavustajalla on 
koulun käytännöissä merkityksellistyvä ero muihin koulunkäyntiavustajiin nähden. Eron 
nähdään edistävän romanitaustaisten oppilaiden koulunkäyntiä. Aineistoa tehdessäni 
huomasin, että eron diskurssissa haastateltavani puhuivat heidän paikkansa 
kouluyhteisössä erilaiseksi suhteessa muihin kouluyhteisön jäseniin. Paikalla tarkoitan 
diskursseissa ja käytännöissä mahdollistuvaa, rajoittuvaa ja tuottuvaa olemisen tapaa. 
Tässä luvussa tarkastelen sitä, minkälaista eroa haastateltavani tuottivat puheessaan 
romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan paikalle koulussa suhteessa ei-romanitaustaisten 
työntekijöiden paikkaan.  
 
Lukiessani haastateltavien tapoja puhua erosta, luen diskursseja, joissa he valitsevat 
haastattelutilanteessa puhua. Olen luvussa 3.4 kuvannut diskurssin organisoivan tapaa 
ajatella ja toimia maailmassa ja diskurssin rajaavan puhumisen ja ajattelemisen 
mahdollisuuksia. Kun diskurssista tulee ”luonnollinen” ja ”normaali”, on vaikea toimia ja 
ajatella sen ulkopuolella. Diskurssin sisällä vain tietyt asiat ja lausumat kuulostavat 
järkeviltä. Muut lausunnot ja ajattelemisen tavat jäävät järjettömyyksiksi, 
mahdollisuuksien maailman ulkopuolelle. (Adams St. Pierre 2000, 485.) Haastateltavani 
puhuvat haastatteluissa koulunkäyntiavustajan paikalta, jolloin he rakentavat 
haastattelussa itseään koulunkäyntiavustajina mahdollisissa diskursseissa.  
Subjektifikaation kaksoisliikkeessä subjekti osoittaa omaa toimijuuttaan rakentaessaan 
itseään tarjolla olevissa diskursseissa ja kulttuurisissa käytännöissä, mutta samaan aikaan 
subjekti alistetaan, sen on pakko muotoutua, tulla subjektiksi tarjolla olevissa diskursseissa 
ja kulttuurisissa käytännöissä (Butler 1997, 2; Adams St. Pierre 2000, 502). 
 
Olen esitellyt luvussa 3.6, että suomalaiseen koulua koskevaan 
monikulttuurisuusdiskurssiin on implisiittisesti rakentunut asetelma, jossa ”valtaväestö” 
voi asettaa ehdot vähemmistöryhmien osallistumiselle. Osallistumisen ehdot eivät 
välttämättä koskaan ole avoinna neuvotteluille (Lappalainen 2006b, 3). Olen luvussa 3 
esitellyt dynamiikan diskursiivista rakentumista ja tuottumista esimerkiksi käsityksissä 
Suomen kansan historiallisesta homogeenisuudesta sekä toisaalta monikulttuurisuuden 
hallintaan liittyvissä kategorisoinneissa sekä historiallisesti muotoutuneissa rodullistavissa 
diskursseissa. Käsitän, että lukiessani haastateltavien tapaa tuottaa puheessaan romaniuden 
tuottaman paikan eroa työyhteisössä, diskurssien rajoittamia ja mahdollistamia tapoja 
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kertoa siitä, pääsen lukemaan niitä suomalaiseen monikulttuurisuusdiskurssiin 
rakentuneita asetelmia, joissa vähemmistöryhmien osallistumiselle mahdollisesti rakentuu 
ehtoja.  
 
Yleisesti haastateltavani puhuivat romanitaustan tuovan eron heidän tekemänsä työn 
laatuun suhteessa muiden työn laatuun. Kiertävien romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien työnä oli olla yhteyksissä koko kunnan romanitaustaisiin 
oppilaisiin ja heidän perheisiinsä ja tälle työlle katsottiin olevan merkittävää, että 
työntekijä on nimenomaan romanitaustainen. Muilla eli yleisesti koulunkäyntiavustajina 
toimivilla työnkuvana oli toimia niissä luokissa ja niiden oppilaiden kanssa, joiden kanssa 
heitä tarvittiin. Yleisten koulunkäyntiavustajien työnkuvaan romanitaustaisuus ei liittynyt. 
Kuten Terno toteaa: 
 
Terno: mää oon vaan avustaja (.) ja mul on romanitausta (.) 
 
Osa yleisistä koulunkäyntiavustajista toimi kuitenkin työnsä lisäksi esimerkiksi kunnan 
romanikielen opettajina sekä muuten aktiivisina kuntien romanityössä. Kaikki 
haastateltavat puhuivatkin romanitaustan positiivisena asiana ja lisäresurssina suhteessa 
työn laatuun. Romanitaustaisten oppilaiden kannalta he katsoivat romanitaustaisina 
tuovansa heille turvallisuutta sekä mallin siitä, että romanius ja työelämä eivät ole toisensa 
poissulkevia asioita. Kiertävät koulunkäyntiavustajat katsoivat luovansa yhteyden niiden 
koulujen ja romanikotien välille, joilta yhteys puuttui. Romanitaustaisuus toi työhön myös 
sen, että työ ei lopu koulun seinien sisään. Kaikki haastateltavani tekivät ympäri 
vuorokauden työtään neuvoen romanitaustaisia perheitä ja toisaalta ollen koko ajan heidän 
tavoitettavissaan. Moni sanoikin, että on vaikea määrittää, mikä todellinen työaika on.  
 
Omat kokemukset romanitaustan takia kiusatuksi tulemisesta ja erilaisena olosta koulussa 
merkityksellistyivät suhteessa kiusattuihin, maahanmuuttajataustaisiin tai vähävaraisiin 
oppilaisiin – useat romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat kokivat ymmärtävänsä, miltä 
oppilaista tuntuu ja pyrkivät auttamaan heitä. Oman romaniuden katsottiin myös lisäävän 
suvaitsevaisuutta koulussa. Positiiviset merkitykset näyttäytyivät kompensoimassa koulun 
puutteita erityisesti suhteessa romanitaustaisiin oppilaisiin: romanitaustaisten oppilaiden 
nähtiin nykyisessä koulussa tarvitsevan romanitaustaisen työntekijän tunteakseen olonsa 
turvalliseksi. Kaikki pitivät hyvänä asiana, että romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia 
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työskentelee koulussa. Näkemykset hyvistä puolista olivat hyvin samanlaisia kuin 
selvityksissä esitetyt (luku 2.2). 
 
Työn jäljestä kerrottiin siis tulevan erilaista suhteessa muihin romanitaustan vuoksi. 
Kuvatessaan työtään ja romanitaustan merkityksiä haastateltavani tulivat myös kertoneeksi 
omaa paikkaansa kouluyhteisössä. Tässä luvussa keskityn tarkastelemaan dynamiikkaa ja 
merkityksiä, jotka haastateltavien puheessa rakentuivat romanitaustaisen työntekijän 
paikan erosta muiden kouluyhteisön jäsenten paikkaan nähden.   
 
7.1 ”Ai tääl onkin romanitaustainen koulunkäynnin ohjaaja” – erilaisen paikan 
jäsentelyä  
 
Kaikki haastateltavani tunsivat olonsa mukavaksi työyhteisöissään, he kokivat 
opettajainhuoneet pääsääntöisesti mukaviksi paikoiksi ja he pitivät kovasti työkavereistaan. 
Haastateltavani olivat tyytyväisiä työhönsä, vain palkka koettiin liian pieneksi. 
Romanitaustan puhuttiin tuovan hyviä asioita ja lisäresursseja työn laatuun, mutta 
romanitausta puhuttiin myös itsestään selvästi latautuneeksi asiaksi koulun kontekstissa. 
Latausta ei tarvinnut selittää, kuten seuraavista haastatteluotteista Tuulan ja Miran kanssa 
käy ilmi: 
 
Tuula: et jos opettaja kokee […] tota (.) hän kokee (.) siis opettajat saattavat kokea jonkinnäköisenä 
ammatillisena uhkana 
Jenni: joo 
Tuula: ja semmosena et no ku mun luokkaan tulee koulunkäyntiavustaja niin oonks mä jotenkin huono 
opettaja 
Jenni: joo 
Tuula: ja sit jos on vielä niin että koulunkäyntiavustaja on mustalainen (naurahtaa) 
Jenni: (naurahtaa) 
Tuula: niin arvannetkin (.) et jos jos siel on opettajalla hiukanki omassa itsetunnossa (.) öö (.) jotain jotain 
vikaa niinku sen ammattinsa suhteen 
Jenni: mm mm mm 
Tuula: niin niin se ei oo kauheen helppoo […] 
 
Tuula painottaa sanaa mustalainen ja nauraa ponnekkaasti. Minäkin naurahdan, tilanteessa 
on joku ymmärrys siitä, mitä (negatiivista) koulunkäyntiavustajan romanitausta tuo 
kertomukseen. 
 
Jenni: ootko kaikkien oppilaiden vanhempien kanssa tekemisissä tai miten vai miten 
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Mira: no ehkä enemmän romanitaustaisten vanhempien kanssa on ollu vuosi että oon ollu sitte myös ihan 
valtaväestönki et se vähän riippuu (.) vähän riippuu luokasta ja miten sattuu kohalle 
Jenni: joo joo 
Mira: ja miten opettaja pyytää (.) mutta enimmäkseen romanitaustaisten vanhempien (.) no sitten 
vanhempainilloissa (.) kyllä mä ihan (.) sitte kumminki saan kontaktin vanhempiinki (.) että on ollu ihan kiva 
(.) joistakin vanhemmista kyllä näkee kun ne kävelee vastaan ensimmäistä kertaa kun ne tulee 
yläasteen puolelta ai tääl onkin romanitaustainen koulunkäynnin ohjaaja 
Jenni: joo joo 
Mira: mut eikä siinä mitää (.) siinä se murenee pikkuhiljaa 
Jenni: nii just (.) nii just 
 
Mira painotti sanaa romanitaustainen ”ai tääl onkin romanitaustainen koulunkäynnin 
ohjaaja” ja tilanteessa vallitsee ymmärrys siitä, että kertomuksessa hämmästys on 
epäilevää, mistä kertoo myös Miran jatko ”eikä siinä mitää (.) siinä ne murenee 
pikkuhiljaa”. Kysyessäni haastateltavilta, minkälaista työssä on ollut, moni toteaa, että 
työyhteisöön on ollut helppo mennä, koska koulussa on totuttu romaneihin. 
 
Haastateltavat kertoivat myös kokemuksia ennakkoluuloista ja rasismista ja ne kerrottiin 
yleensä kepeään ja arkiseen sävyyn. Ne olivat usein haastattelujen sivujuonia ja niihin 
saatettiin liittää loppuun keventäviä lausahduksia kuten ”eipä siinä mitään”. Joskus ne 
aloitettiin lausahduksella  ”halusin kertoa sulle tällaisen kokemuksen, mutten tiedä tarviiko 
tätä nyt mihinkään kertoa”. Kerran kertomus juolahti mieleen kävellessämme kaupungilla 
sellaisen kaupan ohi, johon haastateltavaani ei ollut lapsensa kanssa päästetty, koska he 
ovat romaneja. Haastatteluissa myös pohditaan sivumennen, että tietenkin romanin on aina 
vaikea saada töitä tai kerrotaan naureskellen, että työntekijöitä on haussa kunnes 
työpaikkaan soittaa romani. Eräs haastateltava totesi, ettei ole työssään havainnut rasismia, 
mutta ennakkoluuloja tietenkin aina on. Ja kuten Jasmin kertoo seuraavassa otteessa 
arkiseen sävyyn, tietenkin aina törmää myös asenteellisiin ihmisiin 
 
Jasmin: Tietenkin kyllähän sitä joskus sit ainahan sitä törmää välillä ihmisiin jotka (.) vaistoaa että jaaha että 
tällä on joku asenne 
Jenni: joo 
 
Haastateltavat puhuivatkin romaniuden mahdollisesti saamat negatiiviset merkitykset 
osaksi romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan työtä koulussa. He puhuivat siitä ei-
minään-asiana, ”eikä siinä mitään”. Haastateltavat eivät korostaneet romaniuden saamia 
negatiivisia merkityksiä, vaan he korostivat kuvaamiani työn jälkeen liittyviä hyviä 
seikkoja. Ikävät asiat kuten ennakkoluulot ja rasismi tulivat siellä täällä, mutta itsestään 
selvinä. Ennakkoluulot ja negatiivinen lataus puhuttiin niin arkisesti ja siellä täällä, että ne 
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kiinnittivät huomioni. Romaniuden saamilla negatiivisilla merkityksillä haastateltavat 
tuottivat myös omaa itsestään selvästi erilaista paikkaansa kouluyhteisössä.  
  
Osa haastateltavista kertoo, että heidän strategiansa työssä on toimia ohittaen 
ennakkoluulot. Ramona puhui työstään paikkakunnalla, jossa oli jo aiemmin yritetty tehdä 
romanien koulutusta koskevaa kehittämistyötä. Paikkakunnalla oli työskennellyt jo 
useampi romanitaustainen työntekijä, mutta hanke ei ollut onnistunut ennen kuin Ramona 
alkoi toimia siinä. Kysyin Ramonalta, minkä hän uskoo menneen aiemmin vikaan ja miksi 
työ on nyt lähtenyt lentoon. Ramona kertoo ensin, että ei lannistunut vaikka 
paikkakunnalla oli vaikeaa ja sieltä sai ”kylmiä suihkuja”. Hän jatkaa: 
 
Ramona: […] että tota (.) ehkä se mun oma asenne on niin vapaa (.) 
Jenni: aivan 
Ramona: että ne kokee itekki että ne (.) vapautuu  
Jenni: nii just 
Ramona: oikeen haluun olla lainausmerkeissä niin sinisilmäinen että mä en halua vaikka mä kokisin 
jonku mä en halua ottaa sitä todesta (.) mä haluun vaan (.) sitä omaa juttua ja omaa asennetta viedä 
eteenpäin 
 
Ramona kertoo, ettei työssään halua kiinnittää huomiota mahdollisiin ennakkoluuloihin tai 
rasismiin. Ramonan tulkinnan mukaan tässä kohdin on aikaisemmin menty pieleen: 
aiemmat romanitaustaiset työntekijät eivät Ramonan tulkinnan mukaan ole soveltaneet 
tällaista menetelmää ja tämän vuoksi työ on epäonnistunut ja muun muassa rasismi 
paikkakunnalla pitänyt juurtuneen asemansa. Ramona tulee puhuneeksi ennakkoluulojen 
ohittamisen suorastaan pakottavaksi romanitaustaiselle työntekijälle, joka haluaa onnistua 
työssään.  
 
Haastateltavani puhuvatkin itselleen itsestään selvästi paikan työyhteisön suvaittuna ja 
suvaitsevaisuuden edistäjänä. He eivät kyseenalaistaneet tätä paikkaa, eivät puhuneet siitä 
negatiiviseen sävyyn vaan paikka puhuttiin hyväksi, he pääsevät rikkomaan 
ennakkoluuloja. He pääsevät muuttamaan asioita, kuten Leif kuvaa seuraavassa 
haastatteluotteessa: 
 
Jenni: joo (.) joo (.) tota (.) miten niinku (.) miten muuten tää (yskäisee) niinkun  miten(.) miten ajattelet sen 
että (.) mitä se oma romanitausta tuo niinku siihen työhön  
Leif: siihen yhteisöön 
Jenni: niin niin (.) ja siihen yhteisöön (.) ja ylipäätään se siinä niinku koulunkäyntiavustajana ja sitten on on 
romanitausta (.) niin mitä se jotenki niinku merkitsee? 
Leif: hmm (.) no välttämättähän sen ei välttämättä tarvitsisi kauheesti mitään erityistä merkitäkään kun yksi 
työntekijä työntekijöiden joukossa 
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Jenni: aivan aivan 
Leif: mutta kyllähän se vielä niinku tässä vaiheessa se ei oo niin tavallista (.) niin kyllähän se tietyllä niinku 
sitä suvaitsevaisuutta ja semmosta (.) ää tuo siihen (.) siihen kouluympäristöön 
 
Kysyessäni Leifiltä, mitä romanitausta tuo työhön, hän ajattelee haastattelussa 
ensimmäisenä työyhteisöä, ei romanitaustaisia oppilaita. Hän pohtii, että romanitaustan ei 
tarvitsisi merkitä mitään ihmeellistä, mutta romanitausta tuo suvaitsevaisuutta 
kouluyhteisöön.  Onko niin, että itsestään selväksi, luonnolliseksi ja epäpoliittiseksi 
käsitetty ero, joka mielletään kulttuuriseksi, tuottaa käsitystä ennakkoluulojen ja näin 
suvaitsevaisuuden edistäjän itsestäänselvyydestä? Kuten kuvasin luvussa 3.2 
kulttuurieropuhe sisältää implisiittisen ymmärryksen kulttuureista yhteismitattomina, 
törmäävinä ja erillisinä saarekkeina. Erilaiset kulttuurit mielletään lähtökohtaisesti 
eripuraisuuden alustaksi (Hannerz 2003, 216–221; Huttunen ym. 2005, 25–26). Leif 
sanookin, että vielä ei ole tavallista, että koulussa on romanitaustaisia työntekijöitä ja siksi 
työ on myös suvaitsevaisuuden edistämistä. Käsitän Leifin viittaavan siihen, että 
romanitaustaisia henkilöitä on opeteltava suvaitsemaan, heihin ei ole koulun kontekstissa 
totuttu. Tuottaako nykyinen diskurssi luonnollisesta pysyvästä erosta romanien ja muiden 
välillä myös ymmärrystä luonnollisesta ennakkoluulojen esiintymisestä, joka kuuluu aina 
asiaan?  
 
Haastateltavat, kuten Leif, kertovat siis paikkaansa suvaitsevaisuus-diskurssissa. Tulkitsen, 
että haastateltavieni tapa sijoittaa itsensä romanitaustaisena työntekijänä suvaitun paikalle 
itsestään selvästi kuvaa suvaitsevaisuus-diskurssin olevan yksi diskursseista, joka rajaa ja 
mahdollistaa romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan paikkaa koulussa. Kuten esittelin 
luvussa 3.5, suvaitsevaisuus-diskurssin yksi ongelmallisuus on siinä, että se tuottaa 
käsitystä siitä, kenellä on oikeus hallita tilaa. Ne, joita suvaitaan, ovat lähtökohtaisesti 
ulkopuolisia ja toiminnan kohteita. Vaikka suvaitsevaisuudesta puhuminen on 
hyväntahtoista, ”katsoo suvaitsija suvaittua väistämättä alaviistoon”. (Suurpää 2002; 
Suurpää 2005; Lappalainen 2006, 37.)  
 
Leif puhuu romanitaustan tuovan suvaitsevaisuutta työyhteisöön. Haastatteluissa näyttää 
kuitenkin siltä, että suvaitsevaisuus ei tule romanitaustaisten henkilöiden mukana kouluun 
itsestään, vaan vaatii haastateltaviltani aktiivista työtä sen eteen. Haastateltavani puhuvat 
romanitaustaiset työntekijät kouluun paikalle, jossa heidän täytyy omalla toiminnallaan 
saada ihmiset suvaitsemaan romaneja. Asetelma on lähtökohtaisesti epätasa-arvoinen. 
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Romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan pitää ikään kuin pyytää kouluyhteisöltä, että 
häntä ja muita romaneja suvaitaan. Hänen täytyy osoittaa, että hän on hyvä ja romanitkin 
näin ”kouluyhteisön kriteereihin” sopivia ihmisiä. Osa haastatelvistani kertoi 
ylisuorittavansa työssään koulussa ja ”hyväksyttävänsä” näin itsensä. Romanitaustainen 
koulunkäyntiavustaja tuleekin haastatteluissa puhutuksi osin tarkkailun alaiseksi. Väärät 
liikkeet voivat johtaa siihen, että suvaitsevaisuutta ei synny ja mahdollisesti epäilys jopa 
syvenee.  
 
Haastateltavani kertovat onnistuneensa purkamaan ennakkoluuloja. Seuraavassa 
esimerkissä kysyn Tanjalta tilanteesta, jossa hänelle oli sanottu, että hän tekee hyvä PR-
työtä romaneille.  
 
Tanja: se oli siis mä tein ihan normaalisti omaa työtäni en mä mitenkään niinkun (.) ylisuorittanu tai (.) olin 
ihan norm (.) ihan niinku (.) nyt oot nähny 
Jenni: joo 
Tanja: se [työntekijän sijainen] vaan tuli sitte ja (.) sano siis se oli vanhempi mies (.) semmonen ja sano että 
tota (.) sä teet kyllä (.) tosi hyvää peeärrää [romaneille] (naurahtaa) 
Jenni: (naurahtaa) 
Tanja: mua rupes huvittaa (.) aijaa (.) että okei (.) kiitos 
Jenni: (naurahtaa) 
Tanja: (naurahtaa) 
Jenni: joo  
Tanja: että tota (.) siis siis me ei montaa sanaa vaihdettu hänen kanssaan  
Jenni: nii just 
Tanja: eikä se ollu niinku mistään (.) hän ei ollu mitenkään tympeen olonen eikä eikä 
Jenni: joo 
Tanja: mitenkään tälleen mutta ei vaan siis kohdattu sillä viikolla 
Jenni: joo (.) joo 
Tanja: mutta tota (.) se sitte vaan (.) se vaan tuli sanomaan 
Jenni: nii just 
Tanja: sä teet aika hyvää peeärrää 
Jenni: nii just 
Tanja: mä et okei (.) kiitos 
 
Kiertävä työntekijä on tunnistanut Tanjan romaniksi ja toteaa, että Tanja tekee hyvää 
romanien maineelle. Tanjan reaktio kertoessaan tarinaa minulle on kiinnostava: hän nauraa 
ja kertoo kiittäneensä. Kommentin voisi lukea myös loukkaavaksi: Tanjan hyvä työ on 
hyvää PR-työtä romaneille, koska työntekijän lähtöoletus on epäilevä romaneja kohtaan. 
Riku kertoo samankaltaisen kokemuksen puhuessamme hänen omasta 
koulunkäyntiavustajakoulutuksestaan: 
 
Jenni: nii just (.) oliks siinä (.) koulutusvaiheessa niin (.) oohmf (.) koitsä että sun romanitaustalla oli jotain 
niinkun (.) erityismerkityksiä siinä   
Riku: niin  
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Jenni: niinku tavallaan siihen (.) siinä koulutukses tai 
Riku: no aika paljon tota (.) koulutuksen aikana (.) mä sain jakaa omasta kulttuurista muille että tavallaan (.) 
aattelin kyllä että ne muut opiskelijat sai niinku romanikulttuurista tuntemusta 
Jenni: joo 
Riku: reippaasti (.) että semmosta suvaitsevaisuutta sain jakaa ja sitte (.) edistää niinku siellä  
Jenni: joo 
Riku: ja kyllä mää niinku lopussa sitä sain sitä palautetta että (.) mitä raja-aitoja oli kaatunu että (.) jotkut oli 
ollu iha (.) ens alkuun vähän että saapa nähä ja sitte ihan (.) onneks saivat on (.) niinku parempaaki 
kokemusta ku mitä olivat joskus saaneet sitte  
Jenni: joo 
Riku: että se on (.) semmosta 
Jenni: nii just (.) nii just  
 
Riku on helpottunut siitä, että romaneita epäilleet henkilöt (tulevat koulunkäyntiavustajat) 
ovat saaneet hänestä hyvän kokemuksen. Myös tässä tapauksessa kanssaopiskelijoiden 
kommentin voisi lukea loukkaavana: he ovat olleet lähtökohtaisesti ennakkoluuloisia ja 
Riku on joutunut omalla toiminnallaan purkamaan heidän ennakkoluulojaan romaneja 
kohtaan. Rikuun on siis suhtauduttu suvaitsijan paikalta, missä on valta hallita tilaa ja 
asettaa toiselle ehtoja: ”saapa nähä”. Haastateltavani eivät kuitenkaan puhu esimerkkejä 
loukkaavina. Tästä ei voi päätellä, mitä he ovat tunteneet tilanteissa. Pohdin, olisiko 
diskursseissa joissa he jäsentävät paikkaansa koulussa ja kertovat itseään 
koulunkäyntiavustajina edes tilaa muille kuin onnistumisen kertomuksille. 
Suvaitsevaisuuden edistämisen diskurssi näyttäisi aineistossani muotoutuneen koulun 
kontekstissa niin ”luonnolliseksi” ja ”normaaliksi”, että haastateltavieni voisi olla vaikea 
toimia ja ajatella sen ulkopuolella. Diskurssin sisällä vain tietyt asiat ja lausumat 
kuulostavat järkeviltä. Muut lausunnot ja ajattelemisen tavat jäävät järjettömyyksiksi, 
mahdollisuuksien maailman ulkopuolelle (Adams St. Pierre 2000, 485). Olemassa olevissa 
diskursseissa loukkaantunut kertomus siitä, että joku on ollut ensin ennakkoluuloinen, 
mutta haastateltava on omalla olemisellaan onnistunut muuttamaan käsitystä, voisi 
jäädä ”järjettömyydeksi”. Romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan on tultava subjektiksi 
koulun diskursseissa, kerrottava niissä itseään, otettava ne haltuun ja alistuttava niille (vrt. 
Adams St. Pierre 2000, 502; Butler 1997, 2). 
 
Edellisistä esimerkeistä käy hyvin ilmi myös haastateltavieni puhuvan kantavansa omilla 
harteillaan kaikkien romanien mainetta ja tulevaisuutta. Romanitaustaisen 
koulunkäyntiavustajan paikka tulee haastatteluissa puhutuksi paikaksi, joka itsestään 
selvästi on rodullistettu ja kategorisoitu paikka ja heihin lähtökohtaisesti liitetään 
kulttuurisesti ja historiallisesti erityisiä merkityksiä ja kategorioita (ks. luku 3.2).  
Romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan tulee tehdä suhdetta näihin merkityksiin ja 
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diskursseihin. Haastatteluissa romanitaustaisuus koulunkäyntiavustajan työssä näyttäytyi 
paikkana, jossa läsnä on koko ajan myös mahdollisuus, että he pahentavat ennakkoluuloja, 
jos he tekevät jotain väärin. Haastatteluissa romanitaustaisten työntekijöiden puhutaan 
olevan koulussa romani-kategorian edustajia (vrt. Jokinen ym. 2004, 10) ja romaniuden 
puhutaan tuovan työhön kategorian edustamista ja uudelleen rakentamisen. 
Romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan puhuttiin antavan kategorialle uusia merkityksiä 
ja haastavan vanhoja. Riku on helpottunut, että ei ole tullut vahvistaneeksi 
ennakkoluuloja, ”onneks saivat on (.) niinku parempaakin kokemusta”.  Romaniuden 
saamat merkitykset tekevät paikan koulussa erilaiseksi. 
7.2 ”Sitä on tottunut elämässään siihen” – erilaisen paikan käsittelyä 
 
Haastateltavat puhuivat siis työstään pääasiassa positiiviseen sävyyn ja kohtaamiset 
koulussa puhuttiin mukaviksi ja tavallisiksi. Ikäviä kohtaamisia ei pääsääntöisesti 
korostettu. Kuten kuvasin edellisessä luvussa, haastateltavat samaan aikaan puhuivat 
itsestään selvästi ennakkoluulojen olevan osa heidän työtään. Ennakkoluulojen kuuluessa 
työhön, niiden käsittely puhuttiin osaksi työhön vaadittavia ominaisuuksia.  
 
Haastateltavat tulivat kuvanneeksi, kuinka he käsittelevät suvaitun paikkaa. Myös nämä 
kuvailut tulivat ilmi sivulauseissa tai -tarinoissa. Yksi haastateltavista kuvasi minulle lähes 
ensimmäisenä tavatessamme, että hänellä pitää olla työssään ”paksu nahka”, millä hän 
viittasi siihen, että hän ei saa loukkaantua tai järkyttyä kohtaamistaan asenteista, 
ennakkoluuloista tai rasismista. Hän kertoi tämän pilke silmäkulmassa, iloisesti 
naureskellen ja siirtyi toiseen aiheeseen yhtä nopeasti kuin heitti ajatuksen paksusta 
nahasta ilmoille.  
 
Moni haastateltava mainitsi oppineensa suhtautumaan ennakkoluuloihin, koska ovat 
elämässään tottuneet ennakkoluuloiseen kohteluun: 
 
Mertsi: et kyl se jää sit (.) kun sä oot aina ollu se erilainen (.) sä vaistoot aika äkkiä sen millä asenteella 
toinen keskustelee sun kanssa (.) et semmonen ihmistuntemus romaneilla on ja sen takia (.) joko niistä saa 
kaverin tai ei saa kaveria (.) koska ne aistii susta heti sen että mikä on sun asenne (.) ja jos sun asenne on (.) 
vaikka se ei niinku heti näkyskää 
Jenni: mm 
Mertsi: etkä sä tois missään sanoissa sitä julki ja (.) siis suoranaisesti (.) mut ne lukee sua ja ne pystyy sun 
kattoo et millä asenteella sä oot varustettu 
Jenni: joo (.) aivan 




Mertsi: sä et pääse sen lähemmäksi (.) se on vaan (.) tossa  
Jenni: joo 
Mertsi: mut sä et pääse siihen niinku (.) lähelle (.) et kyl ne (.) ei ne torju (.) siis sillai 
Jenni: joo 
Mertsi: suoranaisesti et ei ne nyt mitään sano 
Jenni: joo  
Mertsi: mut ei ne sulle avaakkaa kyllä yhtään 
Jenni: nii just (.) nii just 
Mertsi: mut sit se on semmosta todella pintapuolista keskustelua  
 
Yllä olevassa otteessa Mertsi paikantaa itsensä erilaiseksi. Hän puhuu erilaisuuden tuovan 
mukanaan itsestään selvästi sen, että osalla kohdatuista on asenteita häntä kohtaan. 
Haastateltavat eivät juuri puhuneet itseänsä rasismin tai ennakkoluulojen uhreiksi, vaan 
kuten Mertsi, he puhuivat osaavansa ”liikkua” ennakkoluuloisella kentällä. Mertsi kertoo 
romanitaustaisten henkilöiden oppineen elämässään vaistoamaan ihmisistä, jos he ovat 
ennakkoluuloisia. Näin Mertsi kuvasi rasistisen tai ennakkoluuloisen ympäristön 
sellaiseksi, missä voi pitää etäisyyttä ennakkoluuloihin ja erilaisuuden myötä sen on 
oppinut. Mertsi puhuu romanit sosiaalisesti hyvin kompetenteiksi: romanit vaistoavat 
asenteet, mutta luovivat niiden keskellä niin, että eivät torju ihmisiä, mutta pitävät heihin 
etäisyyttä. Mertsi kertoo, että vaikka romani vaistoaa asenteen, hän ei sano mitään suoraan, 
hän pitää yllä pintapuolista keskustelua. Pohdin, voisiko Mertsin tapa puhua, olla myös 
reagointia kuvaamiini Suurpään (2002, 44–51) tunnistamiin tapoihin puhua suvatuista 
henkilöistä puutteen kautta.  Jäljittelin samankaltaisia romaneja koskevia puhetapoja 
luvussa 3.2. ja 3.3. Suurpään aineistossa suvaittu piirtyi sosiaalisilta taidoiltaan 
puutteelliseksi. Haastateltavani kuten Mertsi puhuvat romanit kuitenkin sosiaalisesti 
todella taitaviksi: hän vaistoaa asenteen vaikka joku yrittäisi sitä peittää, hän ei torju eli 
nosta asiasta mitään numeroa, hän pitää yllä pintapuolista keskustelua ja antaa olla. 
Haastateltavat puhuvat toimijuuttaan ennakkoluuloisessa arjessa ja he liikkuvat siinä 
taitavasti. Haastateltavani mainitsevat järestään tulevansa hyvin toimeen ennakkoluulojen 
kanssa, eikä niiden kerrota juurikaan haitanneen työtä koulunkäyntiavustajana. He 
puhuivat itselleen taidon toimia ja ennakkoluuloiset ihmiset näyttäytyvät puheessa 
ihmisinä, jotka ovat taitamattomia. Myös Jasmin puhuu asenteen vaistoamisesta:  
 
Jasmin: Tietenkin kyllähän sitä joskus sit ainahan sitä törmää välillä ihmisiin jotka (.) vaistoaa että jaaha että 
tällä on joku asenne 
Jenni: joo 
Jasmin: mutta sitä kun on tottunu elämässä siihen (.) tietyllä tasalla tasolla ni (.) sitä on oppinu käsittelemään 
sitä niin että no se on aivan sama mitä hän ajattelee mä tiiän ite mitä mä aattelen ja jos mä oon tätä mieltä ni 




Myös Jasmin puhuu itsensä taitavaksi toimijaksi sekä tottumisesta ja oppimisesta. Hän 
osaa käsitellä ennakkoluuloja ja on oppinut ajattelemaan että ”on aivan sama mitä hän 
[asenteellinen henkilö] ajattelee”. Osa haastateltavista puhuikin, että ennakkoluulojen 
käsittelyä auttaa itsetunto. Itsetuntoa tarjotaankin yleisissä puhetavoissa usein rasismista ja 
ennakkoluuloista selviytymisen strategiaksi (Rastas 2004, 53). Monen haastateltavani 
elämässä uskonnolla oli suuri osa. Osa kertoi, että Jumalan rakkaus mahdollistaa sen, että 
he pystyvät työskentelemään ennakkoluulojen keskellä. He kertovat, että Jumalan rakkaus 
antaa itsetuntoa. 
 
Jenni: Sit mä voisin viel kysyy tosta (.) kun mainitsit tossa [paikassa] tästä (.) ää (.) uskonnosta 
Kyösti: mm 
Jenni: että (.) että (.) kuka (.) joku oli sanonu (.) täällä työntekijä että (.) että romanit jotka on kokenu tän 
uskonnollisen (.) herätyksen ni (.) on myös sitten niin lähteneet kouluttautuu 
[…] 
Kyösti: sitte ku hän tulee tällaiseen hegelliseen murrokseen ja saa sen Jumalan hyväksynnän (.) ilman 
mitään ehtoja (.) titteleitä 
[…] 
Kyösti: mä näkisin sen näin että (.) se on kuitenkin (.) sillä on vaikutus (.) sen ihmisen itsetuntoon (.)  
Jenni: joo 
Kyösti: se tervehdyttää sitä niin paljon  
Jenni: joo 
Kyösti:se hyväksyntä  
Jenni: joo 
Kyösti: (.) että niin sanotusti (.) se saa rohkeuden ja ja ja rohkeuden (.) vois sanoa että Jumala on vähän 
semmonen tsemppaaja että  
Jenni:  joo 
Kyösti: että sä oot jotain ja sä pystyt johonkin (nauraa) 
Jenni: joo (.) joo (.) niin niin (naurahtaa) 
Kyösti: (nauraa) mä käytän tällästä koulutermiä  
Jenni: joo 
Kyösti: että se on semmoinen ylimääräinen tsemppaaja sä susta on (.) sä oot arvokas (.) sä oot hyvä (.) tämä 
saa sen aikaan ja sä näät itsesikin arvokkaana 
Jenni: joo 
 
Ennakkoluuloista puhutaan arkisesti eikä niitä korosteta, mutta Kyösti puhuu yleisesti 
uskoon tulleita romaneja usein helpottavan Jumalan antama hyväksyntä ” että se on 
semmoinen ylimääräinen tsemppaaja sä susta on (.) sä oot arvokas (.) sä oot hyvä (.) tämä 
saa sen aikaan ja sä näät itsesikin arvokkaana”. Puheessa piirtyykin käsitys, että 
ennakkoluulot ovat itsestäänselvyys ja romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan (kuten 
muiden romanien) on löydettävä tapa käsitellä sitä. Kun rakenteellisesta ja kulttuurisesta 
syrjinnästä ja rasismista vaietaan (ks. esim. Suurpää 2001a; Rastas 2004, 49; luku 3.2) ja 
ne käsitetään yksilöiden välisiksi välttämättömiksi suhteiksi, on tällaisessa diskurssissa 




On kiinnostavaa, kuinka haastateltavat eivät juuri puhu rasismista tai ennakkoluuloista 
työssään, vaikka samaan aikaan he kertovat työnsä olevan ennakkoluulojen purkua. Tapa 
puhua siitä tavallisena ja ei-minään-asiana on kiinnostava. Tätä voi ymmärtää myös 
normalisoinnin käsitteen avulla. Elina Oinas (2001, 60–61) kirjoittaa haastattelupuheessa 
normalisoivien lausumien olevan yleisiä vastustettaessa jotakin epämiellyttäväksi koettua 
kategoriaa (ks. myös Mietola 2007, 170). Juhila (2004, 30) kuvaa samaa ilmiötä 
tavallisuusretoriikaksi. Haastateltavat kommentoivat haastattelutilanteissa oletetun 
jäsenyyden tarjoamia kertomuksia. Juhila kuvaa tavallisuusretoriikkaa vastapuheen 
muotona, johon ovat kiinnittäneet huomiota monet tutkijat, jotka ovat haastatelleet ihmisiä 
tietyn ryhmän edustajina.   
 
Tulkitsenkin, että haastateltavat voivat normalisoinnilla tai tavallisuusretoriikalla 
kommentoida romanikategorian tarjoamia kertomuksia. Kuten olen kuvannut, Leena 
Suurpää (2002, 44–51) on havainnut, että ”valtaväestöstä” eroavia etnisyyksiä jäsennetään 
diskursseissa usein puutteen kautta. Ehkä haastateltavieni tapa mainita ennakkoluuloista 
sivulauseissa itsestään selvästi on puhetta, jolla he tuottavat omaa kompetenttiuttaan 
työntekijöinä (vrt. Mietola 2007, 170). Ennakkoluulot voisivat näyttäytyä muuten arkeen 
ongelmia tuovana puutteena, jota romanius tuo mukanaan. Olen myös kuvannut luvussa 
2.3 sekä 3.5, kuinka romanikategorian tarjoamat kertomukset ongelmoivat useilla tavoilla 
romanien ja työn suhdetta. Ehkä haastateltavani tahtovat näissä kategorioissa korostaa sitä 
hyvää ja lisäkompetenssia, jota romanius tuo mukanaan purkaakseen romaniuteen ja 
työhön liittyviä ongelmoivia käsityksiä. Jos he puhuisivat paljon kohtaamistaan ikävistä 
asioista, voisi se tuoda vain lisälatauksen ja jopa ajatuksen siitä, että romanit eivät sovi 
työmarkkinoille. Puhuessaan vain hyvästä he osoittavat omaa kompetenttiuttaan suhteessa 
muihin. He osoittavat, ettei ole mikään ihmeellinen juttu, että romanitaustainen henkilö 
tekee työtä. 
7.3 ”Se ei ehkä aatellut ihan loppuun asti” – ennakkoluuloisten ymmärtäminen 
 
Kuten olen edellisissä luvuissa tulkinnut, aineistossani näyttää siltä, että ennakkoluuloa ja 
rasismia ei juuri tahdota korostaa, koska ne nähdään romanitaustaisen 
koulunkäyntiavustajan työhön kuuluvina itsestään selvinä asioina. Työntekijän on osattava 
käsitellä ne. Lisäksi ehdotin, että ennakkoluuloista ei haluta puhua, koska tahdotaan 
vastustaa romanikategorian tarjoamia kertomuksia, joissa työ ongelmoituu. Kohdatun 
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ennakkoluulojen ja rasismin käsittely siirtyy työntekijän itsensä vastuulle ja tavoitteena on, 
että työntekijä pystyy omassa työssään vähitellen purkamaan ennakkoluuloja. 
 
Sen lisäksi, että katse kääntyy omaan vahvuuteen ja kestämiseen, haastatteluissani 
ennakkoluuloisia henkilöitä pyritään myös ymmärtämään. Aineistossani kertautuu tapa 
puhua ennakkoluuloisista ihmisistä hölmöinä ja outoina, ei oikeastaan vastuullisina 
teoistaan. Armas kertoo opettajasta, joka on haukkunut häntä ja koko Suomen 
romaniväestöä oppilaan aikana. Opettaja oli syyttänyt romanien pilanneen Suomen. Armas 
oli vastannut opettajalle, että opettajan tulisi opiskella lisää, koska  
 
” tuntuu että vielä on kuule tyhmyys jääny (.) puseron alle paljon että (.) sul on tollaset ennakkoasenteet sä 
oot opettaja sä oot akateemisesti sivistyny ihminen ja (.) sä oot näin alapuolella” 
 
Armas kertoo opettajan lähteneen luokasta vihaisena. 
 
Armas: se katto se oppilaski ihan ihmeissään (naurahtaa) sitä tiiäksä sitä (.) se rupes opettaja oppilaan aikana 
haukkumaan mua siinä 
Jenni: (maiskauttaa suuta) 
Armas: no se oli vähän aika erikoinen tyyppi (nauraa) 
Jenni: niin niin (nauraa) no huh huh  
 
 
Anna Rastaan (2004, 47–49) haastattelemien nuorten puheessa rasistiksi puhuttiin henkilö, 
jolta ei oikeastaan voi odottaa viisautta tai asiallista käytöstä. Henkilöistä puhuttiin 
pikemmin toteavaan kuin kriittiseen sävyyn ja reagointi rasismiin nähtiin näissä tilanteissa 
turhana tai mahdottomana (ks. myös Suurpää 2001a). Armas puhuu henkilöstä kriittiseen 
sävyyn ja on puuttunut opettajan puheeseen kehottamalla tätä kouluttautumaan lisää. 
Kertoessaan tilanteesta haastattelussa hän kuitenkin haluaa lopettaa tarinansa 
ymmärtävällä lauseella ”se oli vähän erikoinen tyyppi”. Myös Roope kertoo 
ennakkoluuloisesta opettajasta: 
 
Roope: […] semmonen kokemus mulla yhdestä näyttöpaikasta on minkä mä voisin haluisin kertoa sulle mut 
emmä tiedä tarvitseeko tätä mihinkään kertoo 
Jenni: joo (.) kerro 
Roope: mut mulle tuli se vaan niin voimakkaasti mieleen (.) mä menin yhteen näyttöpaikkaan ja (.) kävin 
just tätä koulunkäynti (.) avustajan (.) tutkintoa ni (.) ohjaaja opettaja kysyy ensimmäisenä mulle ku istutaan 
ensimmäisen kerran rauhallisesti paikkaa ja siinä oli monta monta muuta avustajaa siinä pöydän ääressä että 
no Roope kerroppas (.) osaatkos sinä nyt sitten lukea ja kirjoittaa 
Jenni: ihan totta (maiskauttaa) 
Roope: mä siihen että (.) niin että mä käyn tätä koulunkäyntiavustajan tutkintoa että (.) kyllä mä varmaan 
osaan [lähes kuiskaa]  
Jenni: (naurahtaa) 
Roope: (nauraa) et se oli niinku (.) et kumminki 2007 vuonna ni mä olin ihan että ää ää (nauraa) et oikeesti (.) 
niitä hävetti niin paljon niitä muita ohjaajia siinä että ne ei niinku tienny että mihin ne työntää päänsä että 
ehkä se opettaja itekki oli kyllä vähän semmonen (.) möläyttelijä persoonaltaan et se ei ehkä aatellu 
loppuun asti mitä se kysyy (nauraa)  
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Jenni: niin niin 
 
Niin Armas kuin Roopekin tuomitsevat opettajat, mutta samaan aikaan he myös tulevat 
ymmärtäneeksi opettajia kuvaamalla heidän persooniaan erikoisiksi. Roope tulee jopa 
puolustaneeksi opettajaa: ehkä opettaja ei oikeastaan edes ajatellut mitä sanoi. Armas ja 
Roope eivät nimeä opettajien toimintaa rasistiseksi, vaan ajattelemattomuudeksi ja 
erikoisuudeksi. Anna Rastaan (2004, 49) mukaan vallitsevissa rasismia koskevissa 
puhetavoissa rasismi, johon voi ja tulee reagoida, on rasismi, joka on tietoista ja 
tarkoituksellista toimintaa, jonka seurauksetkin on helppo osoittaa. Ongelmallista onkin, 
jos räikeästikin rasistinen ja ennakkoluuloinen toiminta tai puhe puhutaan sellaiseksi, 
mistä tekijä ei oikeastaan voi olla vastuussa, koska hän on erikoinen tai ei tule ajatelleeksi.  
 
Ennakkoluulot puhutaan joissain haastatteluissa myös peloksi (myös Suurpää 2001b). 
Myös tämä on yleinen tapa ymmärtää ennakkoluuloisuutta, eikä se aseta ennakkoluuloista 
henkilöä vastuuseen.  
 
Allan: Plus sitten tietysti (.) ohan meilläkin velvollisuus antaa infoa romanikulttuurista (.) tieto (.) se niinku 
häivyttää pelkoa ku saa tietoa romanikulttuurista (.) ja sitte (.) totuus on myös sekin että (.) joku tämmönen 
romanihenki taustanen henkilö lähipiiriin (.) jolta ne voi kysyä (.) jolta ne rohkenee jolle voi nauraa tai 
puhua vapaasti 
 
Allanin esimerkissä on kiinnostavaa, kuinka ennakkoluulot siirtyvätkin romanien vastuulle. 
Sen lisäksi, että ennakkoluuloista henkilöä ei voi pitää vastuullisena, kääntyvät 
ennakkoluulot jopa romanien itsensä vastuulle. Miksi esimerkiksi opettajien ja koulun 
muun henkilökunnan vastuulla ei puhuta olevan ottaa selvää romanikulttuurista? Olisiko 
romanitaustaisella koulunkäyntiavustajalla, jonka tehtävänä on lisätä suvaitsevaisuutta 
joitain muita mahdollisuuksia jäsentää näitä asioita kuin ymmärtämällä?  Pohdinkin, 
tuottaako tämän hetkinen suvaitsevaisuuspuhe sekä muut koulun 
monikulttuurisuusdiskurssit tämänkaltaista jäsentelyä. Ennakkoluulot ja rasismi tulee 
ymmärtää ”tietämättömyydeksi”, kuten myös Anna Rastaan haastattelemat rasismia 
kokeneet nuoret tekevät. Romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien yhtenä tavoitteena on 
edistää suvaitsevaisuutta valistamalla ymmärtämättömiä. Edellisiin lukuihin viitaten 
käsitän, että kyseisellä puhetavalla haastateltavat asettuvat työntekijän asentoon erityiselle 
suvaitun paikalleen, jossa kuvatut ennakkoluuloiset kommentit kuuluu käsitellä. Ehkä 
kyseisen puhetavan hallitseminen on osa romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan työtä. 
Onko niin, että romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan paikalla ei myöskään voi 




Haastattelutilanne on erityinen paikka tuottaa puhetta ja se rakentuu haastateltavan ja 
haastattelijan välisessä vuorovaikutuksessa. Haastateltava suhteuttaa kerrontaansa myös 
haastattelijan oletuksiin (Mietola 2007; Oinas 2004). Anneli kertoi minulle hyvin suoraan 
rasismista ja rasistisista ihmisistä ja hän tuli sanoneeksi myös oletuksiaan minun 
käsityksistäni: 
 
Anneli: ja niit on ylem (.) niit on yllättävän paljon kuule semmoseski  po porukassa mitä sä et ikinä uskoskaa 
 
Hän tulee sanoneeksi, että minä en uskoisi, jos tietäisin, ketkä kaikki ovat rasistisia. 
Tulkitsen, että haparoidessaan sanaa ”ylem…” hän on aikeissa viitata esimerkiksi 
korkeasti koulutettuihin. Kiinnostava on miettiä, miten Anneli on voinut lukea minua ja 
mitä se tuottaa hänen puheeseensa. Näyttäydyin ainakin yliopisto-opiskelijana, 
kasvatustieteen tuntijana sekä opetushallitukseen kytköksissä olevana tutkijana. On 
perusteltua olettaa, että Anneli teki oletukset minun tietämisestäni kasvatuksen ja 
koulutuksen parissa tutuissa diskursseissa. Tulkitsen, että Aneli tulkitsee minun 
paikantavan rasismin hölmöydeksi ja ymmärtämättömyydeksi, jota ei etenkään minun 
ehkä hänelle edustamassa korkeasti koulutetuissa ympyröissä minun käsitykseni 
mukaisesti tapahtuisi. Tämä lausahdus voikin kuvata sitä, minkälaiset puhetavat ovat 
mahdollisia romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan paikalta ikään kuin toiselle 
kasvatuksen ja koulutuksen alan tuntijalle (minulle) puhuttuna. Puhetavat eivät siis kerro 
siitä, miten haastateltavat ovat tilanteissa tunteneet, mutta siitä, miten niistä on mahdollista 
puhua ja minkälaisista tulkintavarannoista on mahdollista ammentaa. 
 
Kiinnostavaa on myös, kuinka rasismi ja ennakkoluulot puhutaan sellaiseksi, mitä 
korkeasti koulutettujen parissa ei tavallisesti kuuluisi olla. 
 
Jenni: eli puhuks sä ihan rasismista (.) että on [yhdessä koulussa] 
Timi: ni (.) joo 
Jenni: joo 
Timi: ja sitten ku on vielä niin sanotusti niinku (.) ne on ihan hyväksytty (.) ollaan niinku fiksuja ja 
sivistyneistä ja on hyväksynyt silti ne asenteet 
Jenni: joo 
Timi: et se kuuluu melkein niinku oppikirjaan sitten (.) tää on huumoria mutta  
Jenni: mm 




Timi sanoo, että vaikka ollaan sivistyneitä ja fiksuja, silti hyväksytään asenteet. Myös 
Anneli aiemmissa kommenteissa sanoo, että ennakkoluuloisen opettajan tulisi kouluttautua 
lisää ja toisaalta, että rasismia on ”ylem […] semmoseski po porukassa mitä sä et ikinä 
uskosikkaa”. Ennakkoluuloisuuden puhutaankin olevan ristiriidassa kouluttautuneisuuden 
ja oppineisuuden kanssa. Myös tällä tavoin ennakkoluulottomuus tulee puhutuksi tietoon 
ja tietämiseen liittyväksi. Ennakkoluulot tulee nähdyksi jonain, mitkä poistuvat tiedon 
lisääntyessä eli myös oppineisuuden ja ennakkoluulottomuuden korostamisen kautta 
ennakkoluulot tullaan kytkeneeksi ”tietämiseen”. Puheessa tuotetaan käsitystä, jossa vähän 
koulutetulta henkilöltä ennakkoluuloja voi odottaa ja näin jälleen etenkin heitä voi ja tulee 
ymmärtää. 
 
Ennakkoluuloisia ymmärrettiin myös olettamalla jonkun romanitaustaisen henkilön 
toimineen huonosti ja aiheuttaneen ennakkoluulot. Mirjami kertoo työstään 
suvaitsevaisuuden edistäjänä: 
 
Mirjami: ja mä koen et se on ihan kaikille valtaväestön lapsillekki et ne oppii hyväksymään ja tutustuu (.) 
meitähän on monenlaisia niinku joka kulttuurissa ja meijänki kulttuurissa on niitä jotka ei osaa käyttäytyä (.) 
mut sit ku ne tutustuu muhun ni ne näkeeki että no ei kaikki oo samanlaisia 
Jenni: mm 
Mirjami: et jos ne on joskus kohdannu ihmisen joka ei oo osannu käyttäytyä (.) ni sitte (.) musta toivottavasti 
saa sitte vähän paremman kokemuksen (nauraa) 
 
Tulkitsen, että Mirjami tekee otteessa eroa diskursiiviseen romanikategoriaan ja sen 
merkityksenantoihin. Tulkitsen, että Mirjami tulee neuvotelleeksi rodullistavien 
diskurssien kanssa: diskurssien ja käsitysten, jotka aktivoituvat ja joista aletaan ammentaa, 
kun henkilö tunnistetaan romaniksi (ks. luku 3.6). Mirjami tekee eroa romani-kategorian 
tarjoamiin rodullistaviin negatiivisiin kertomuksiin (vrt. Jokinen ym. 2004). Hän tulee 
hyväksyneeksi ennakkoluulot puhumalla, että valtaväestön lapset ovat kohdanneet 
romanitaustaisia henkilöitä, jotka eivät ole ”osanneet käyttäytyä”.  
 
Terno: […] ei joo mää pyrin olemaan vaan semmonen niinku että (.) se on jotenki vaan jääny semmonen että 
(.) mää pyrin olemaan niinku että (.) niinku murtamaan ihmisiltä niitä (.) ennakkoluuloja    
Jenni: mm 
Terno: että ei kaikki (.) vaan jos yks romani tekee ni (.) ei kaikki romanit  
Jenni: mm (.) aivan 
Terno: et sehän se on se kaikista (.) suurin  
Jenni: joo 
Terno: suurin juttu 
Jenni: nii just 
Terno: että yks ku tekee ni (.) ne on sitte kaikki 





Tulkitsen, että romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien tulee neuvotella rodullistavien 
diskurssien kanssa: diskurssien ja käsitysten, jotka aktivoituvat ja joista aletaan ammentaa, 
kun henkilö tunnistetaan romaniksi (ks. luku 3.6). Edellisessä kahdessa aineistopätkässä 
Mirjami ja Terno tekevät eroa romani-kategorian tarjoamiin rodullistaviin negatiivisiin 
kertomuksiin (vrt. Jokinen ym. 2004). He kertovat itsensä romaneiksi, joista ei tule 
negatiivisia kokemuksia. Lisäksi he myös tällä tavoin ymmärtävät ennakkoluuloisia 
henkilöitä ja antavat osittain luvan olla ennakkoluuloisia romaneja kohtaan. Tämä tulee 
näkyväksi Roni haastatteluotteesta: 
 
Jenni: Onks se sun mielestä erilaista rasismii jota (.) jota niinku romanit joutuu ku esimerkiks vaikka (.) 
maahanmuuttaja taustaset tai 
Roni: no maahanmuuttajat ei välttämättä tietyllä tavalla niil ei oo niinku (.) öö ne joutuu niinku 
ennakkoasenteet 
Jenni: nii 
Roni: mutta monta kertaa öö öö (.) romanit joutuu kärsimään muitten (.) tähden 
Jenni: joo 
Roni: elikä maahanmuuttajal ei oo vielä (.) niil ei oo mitään kokemusta niistä 
Jenni: joo 
Roni: vaan se ennakkoasenne 
Jenni: joo 
Roni: mutta romanit joutuu (.) monta kertaa (.) kärsimään niitten jos joku toinen on tehny tai jos toiselle on 
tehty kaverille on tehty 
Jenni: joo 
Ronii: ni hän saa niinku siitä sitten kurat päällensä 
 
 
Katson, että romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat joutuvat neuvottelemaan 
rodullistavien diskurssien kanssa ja heidän on otettava ne käyttöönsä. Heidän tulee tehdä 
suhdetta negatiivisiin käsityksiin romaneista ja he alkavatkin puhua romanikategorian 
sisäistä yhtenäisyyttä vastaan. Näin he eivät kuitenkaan tule puhuneeksi itse käsityksiä, eli 
ennakkoluuloja, vastaan. Näin he yhtä aikaa alistuvat diskurssiin ja ottavat sen käyttöönsä.  
 
 
Näyttää siltä, että tämän hetkisissä diskursseissa romanien kohtaama rasismi ja 
ennakkoluulot kääntyvät helposti romanien syyksi. Katsotaan, että suvaitsevaisuutta ei ole, 
koska romanit eivät ole kertoneet itsestään tarpeeksi. Toisaalta suvaitsemattomuuden 
alkusyyksi tulee kerrotuksi huonosti käyttäytyneet romanit. Romanitaustaiset 
koulunkäyntiavustajat tekevät työtään ja kertovat siitä tarjolla olevissa diskursseissa. 
Heidän työnsä on lisätä suvaitsevaisuutta, minkä vuoksi heidän tulee myös kestää 
ennakkoluuloja. Ennakkoluuloja he kertovat kestävänsä esimerkiksi vahvan itsetunnon 
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avulla. He myös ymmärtävät ennakkoluuloisia ihmisiä ja vastuu rasismista ja 
ennakkoluuloista tulee jopa siirretyksi romanien harteille. 
 
7.5 Yhteenveto: ongelmalliset itsestäänselvyydet 
 
Luvussa tarkastelin, minkälainen on romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan paikan ero 
kouluyhteisössä suhteessa muihin kouluyhteisön jäseniin. Haastateltavat olivat hyvin 
tyytyväisiä työhönsä ja omaan positioonsa koulussa. Romanitaustaisuus toi kuitenkin eron 
paikkaan ja he puhuivat oman paikkansa suvaitun paikaksi. Suvaitun paikka näyttäytyi 
paikkana, joka kuului toimenkuvaan ja jossa itsestään selvästi on kestettävä 
ennakkoluuloja ja rasismia. Suvaitun paikalla on myös velvollisuus pyrkiä muuttamaan 
romaneja kohtaan olevia negatiivisia käsityksiä. 
 
Haastateltavani eivät puhuneet suvaitun paikkaa oikeastaan minään asiana. He kuvasivat 
sitä siellä täällä korostaen kuitenkin sitä, kuinka hyvin he viihtyivät työssä. Suvaitun 
paikasta puhuttiin enemmän hyvää: heidän on mahdollista murtaa ennakkoluuloja kaikkia 
romaneja kohtaan ja näin auttaa kaikkien romanien tilannetta. Kääntöpuolena tosin 
näyttäytyi se, että suvaitun paikalla on myös mahdollisuus tulla pönkittäneeksi 
ennakkoluuloja toimiessaan väärin. Ennakkoluuloja ja rasismia käsiteltiin osana elämää 
romanina, siihen on totuttu ja niiden käsittelyyn auttaa itsetunto. Pohdin, tuottaako 
itsestään selväksi ymmärretty kulttuurinen ero, jonka oletuksena kulttuurit rakentuvat 
erillisiksi saarekkeiksi ja eripuraisuuden alustaksi, itsestään selvää käsitystä 
ennakkoluuloista asiaan kuuluvana. Tulkitsin, että ennakkoluuloista ei myöskään tahdottu 
puhua tai niitä korostaa, koska tahdottiin puhua romanikategorian tarjoamia rodullistavia 
kertomuksia vastaan, erityisesti romaniutta ja työtä ongelmoivia käsityksiä vastaan. 
Haluttiin puhua romanius ja työ ei-minään-isona-juttuna. 
 
Haastatteluissa myös ymmärrettiin ennakkoluuloisia ihmisiä. Ennakkoluuloisuus liitettiin 
pelkoihin, outouteen ja ymmärtämättömyyteen sekä kouluttautumattomuuteen. 
Ennakkoluuloiset puhuttiin henkilöiksi, jotka eivät oikeastaan ole vastuussa teoistaan. 
Ennakkoluuloisia ymmärrettiin myös puhumalla jonkun romanin käyttäytyneen huonosti 
ennakkoluuloisia kohtaan. Näin ennakkoluuloisille annettiin syy ennakkoluuloihin. 
Ennakkoluulojen rakenteellinen ja diskursiivinen tuottuminen jääkin näin näkymättömiin, 
ne näyttäytyvät yksittäisten yksilöiden ajatuksina, joista heitä ei oikeastaan voi edes 
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asettaa vastuuseen. Pohdin kuitenkin, että vallalla olevissa diskursseissa on ehkä 
pakottavaa ymmärtää ennakkoluuloisia ja etenkin romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan 
positiossa. 
 
Haastateltavat olivat tyytyväisiä työhönsä. Tarkastellessani suvaitun paikkaa en kiistä tai 
epäile tätä kokemusta enkä sen ”oikeellisuutta”. Mielestäni on kuitenkin tärkeää pohtia, 
minkälaisia merkityksiä romanius tuo paikkaan kouluyhteisössä ja minkälaiset käsitykset 
ovat luonnollistuneet osaksi diskurssia. Haastateltavieni tavat jäsentää kokemuksiaan ovat 
tuottuneet tämän hetkisissä koulua, romaniutta ja eroa koskevia diskursseja, eivätkä 
haastateltavani voi puhua niiden ulkopuolella. Hankalana näen sen, että suvaitun paikka 
ennakkoluuloineen rakentuu puheessa niin itsestään selväksi koulussa. Jos koulun normina 
nähdään, että muun muassa romaneja kohtaan on itsestään selvästi ennakkoluuloja ja 
rasismia, asiantila tullaan legitimoineeksi, eikä rakenteellisiin seikkoihin puututa. Kouluun 
instituutiona ei puututa. 
 
Puuttuminen siirtyykin romanitaustaisen työntekijän harteille: hänen tulee omalla 
toiminnallaan tulla vakuuttaneeksi ennakkoluuloiset. Työpaikkana, ehkä oppilaitoksenakin, 
koulun tilanne saa jatkua sellaisena, että sinne tulevien romanitaustaisten työntekijöiden 
on pystyttävä käsittelemään itseensä kohdistuvat ennakkoluulot ja koulussa voi 
työskennellä vain ne romanitaustaiset työntekijät, jotka pystyvät ja osaavat asettua 
suvaitun asentoon. Oppilaiden samankaltaiseen sijaan viittaa lapsiasiain valtuutetun 
teettämä selvitys, jonka perusteella vaikuttaa, että romanitaustaisten lasten kokema syrjintä 
on muotoutunut arkiseksi vuorovaikutukseksi, johon ei edes kiinnitetä huomiota (Junkala 
ja Tawah 2009, 4). Osallistumisen ehdoksi näyttääkin muotoutuvan ennakkoluulojen 
kestäminen. Näyttää myös siltä, että romanitaustaisen työntekijän on asetuttava 
ymmärtäjäksi, eikä kenenkään tarvitse varsinaisesti ottaa vastuuta rasismista ja 
ennakkoluuloista. Vaatimiselle tai syyttämiselle tuskin on tilaa romanitaustaisen 
työntekijän paikalla. Pohdinkin Leena Suurpään (2002, 46) muotoilemaa kysymystä: onko 
suvaitsevaisuuspuheessa kyse sen määrittelystä, missä kulkevat ennakkoluulon ja 
syrjinnän sopivat rajat sen sijaan, että sillä aktiivisesti vastustettaisiin rasismia? Pohdin 
myös, tuottaako itsestään selväksi ymmärretty kulttuurinen ero käsitystä itsestään selvistä 
ennakkoluuloista ja syrjinnästä. Tuleeko aineistossa näkyväksi, kuinka rodullistamisen 
prosesseissa tuottuneet eronteot alkavat näyttäytyä pysyvinä ja ”luonnollisina” 
legitimoiden valtasuhteet, jotka perustuvat näihin eroihin? (vrt. Mulinari ym. 2009, 4) 
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8. ”MITEN NIITÄ VOI LÄHESTYÄ?” – PUHETTA KATEGORIOISTA JA 
KULTTUURIEROSTA 
 
Esittelin luvussa 2.2, että romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien kuvataan olevan 
koulussa ”kulttuurin tulkkeja” tai ”kulttuurisia siltoja” (esim. Romanilasten 
perusopetuksen tila 2001–2002, 54–56.). Lausumista voi lukea käsityksen itsestään 
selvästä kulttuurierosta. Kuten esittelin luvussa 3, käsitykset kulttuurista eivät ole 
jäsentyneitä monikulttuurisuuden diskurssissa. Monikulttuurisuusdiskurssin yleistä tapaa 
puhua kulttuurista on tutkimuksessa nimetty kulttuurifundamentalistiseksi. Kulttuurit 
näyttäytyvät diskurssissa toisensa poissulkevina ja erillisinä sisäisesti koherentteina 
saarekkeina. (Hannerz 2003, 216–221; Huttunen 2005, 25–26.) Sitoudun tässä työssä 
kuitenkin käsitykseen kulttuurista vaihtelevana ja haastamisen alla olevana ilmiönä 
(Yuval-Davies 1997, 40–46; Keskinen ja Vuori 2012, 17–18). Kulttuureille on tyypillistä 
lainaaminen, yhdisteleminen ja vaikutteiden ottaminen (Huttunen ym. 2005, 23). 
Monikulttuurisessa yhteiskunnassa kulttuuriset vaikutteet sekoittuvat eli hybridisoituvat. 
Samaan aikaan, kun kulttuurit ovat liikkeessä ja dynaamisia, joidenkin kulttuuristen 
käsitysten avulla rakennetaan ryhmäidentiteettejä ja pyritään erottautumaan toisista. 
(Keskinen ja Vuori 2012, 17–18; Hall 1999, 227–229.)  
 
Kuvasin luvussa 3.2, että suomalaiseen monikulttuurisuuskeskusteluun on muotoutunut 
diskurssi kulttuuristamisesta. Kulttuurilla pyritään selittämään tiettyyn kulttuuriin 
paikannetun ihmisen elämää ja tekoja eli toiminta kulttuuristetaan. On havaittu, että 
kulttuuristamis- tai kulttuurieropuhetta käytetään paljon selittämään yhteiskunnassa 
rakenteellisesti tuottuneita ongelmia (Puuronen 2011, 265; Keskinen ja Vuori 2012, 17; 
Keskinen 2012, 296; Suurpää 2002, 47–48).  
 
Suomalaisessa romaniväestön koulutuksen kehittämisen kirjallisuudessa pyritään 
kategorisesti kuvaamaan ”romanioppilaita” ja ”romaniperheitä”. (ks. luvut 3.1 ja 3.2). 
Tarkastelin tätä osana hyvinvointivaltion kategorisoivia käytäntöjä, joissa 
paradoksaalisesti myös tuotetaan marginaaleja, joita pyritään vetämään kohti keskustaa 
(Jokinen ym. 2004, 13–14; Mulinari ym. 2009, 6) Katsoin, että koulussa romanikategoriaa 
on tuotettu diskursseihin ja diskursseissa, toisaalta romaniväestön olemassaolon ja 
kulttuurin tunnistamisen ja tunnustamisen vuoksi, ja toisaalta myös hallinnoimisen ja 
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auttamisen keinoksi. Koulu pyrkii kategorioiden avulla toimimaan instituutiona 
tehokkaasti ja käyttää käytäntöjen ja rutiinien pohjana suhteellisen vakaiksi tuotettuja 
kategorioita (Jokinen 2012, 229–230).  
 
Ongelmallista kategorioissa on, että ne voivat asettaa kuvaamiansa ihmisiä tukaliin 
asemiin ja marginalisoida heitä. Kategorioista voi myös muotoutua essentialisoivia ja 
etnisyyksiin perustuvat kategoriat voivat alkaa noudattaa rasismin ja rodullistamisen 
logiikoita. Kategoriat voivat olla näin vahingollisia niihin paikantuville ihmisille. 
Pohdinkin luvussa 3.2, tuleeko kategorioiden käyttö institutionaalisissa yhteyksissä 
legitimoineeksi kaiken kategorisen ja stereotyyppisen ajattelun.  
 
Ehdotin luvussa 3.7, että kulttuuristamisen ja kulttuurieron diskurssi sekä kategorisoinnit 
saavat tämän yhden eron näyttämään pysyvältä. Sen ymmärretään paikantuvan 
romanitaustaisiin henkilöihin kaikkialla, koko ajan ja samalla tavoin. Eron tulkitsemiseen 
voidaan ammentaa historiallisista rodullistavista diskursseista ja niiden muokkaamista 
käsityksistä. Ero alkaa saada pysyvältä näyttävää sisältöä, joka voidaan tarpeen mukaan 
eksplikoida kategoriaksi tai toiminnan selitykseksi. Ero voi alkaa seurata historiallisesti 
muotoutuneen ja yhä läsnä olevan rodun-diskurssin ja rasismin logiikoita.  
 
Kuten olen edellisessä luvussa kuvannut, haastateltavieni työt olivat eri tavoin sidoksissa 
romaniuteen. Jokainen haastateltavistani oli toiminut tavalla tai toisella opettajien apuna 
romanitaustaisten oppilaiden kanssa. Moni toimi myös paikkakunnan romanikielen 
opettajina. Kiertävien romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien toimenkuvana oli löytää 
paikkakunnan kaikki romaniperheet ja koulut, jotka hyötyisivät heidän työstään. Lisäksi 
he järjestivät erilaisia infotilaisuuksia ja tempauksia kulttuurista ja ylipäätään kartoittivat 
paikkakunnan romanitaustaisten oppilaiden koulunkäynnin tilannetta. Yleisten 
koulunkäyntiavustajien jokapäiväiseen työnkuvaan romanitaustaisuus ei ollut muuten 
sidoksissa kuin, että opettajat saattoivat toisinaan tulla kyselemään neuvoa – joskus jopa 
toisesta koulusta saakka.  
 
Haastateltavat puhuivat opettajien olevan hyvin erilaisia ja haastateltavat itse jäsentelivät 
yhteistyötään eri tavoin. Kaikissa haastatteluissa puhuttiin tavoitteeksi se, että koulu ja 
romanikodit voisivat tehdä yhteistyötä ilman romanitaustaisen työntekijän apua. Osa 
haastateltavistani kertoi, että opettajat ovat aina itse suoraan yhteydessä koteihin ja 
91 
 
tuntuivat pitävän kodin ja koulun välistä yhteistyötä koskevaa kysymystäni jopa hieman 
outona: oli itsestään selvää, että opettajat ovat yhteydessä oppilaiden koteihin ja koulun ja 
vanhempien välit ovat hyvät ja toimivat. Useiden haastateltavien mukaan toistaiseksi tässä 
tilanteessa ei kuitenkaan olla ja romanitaustaisia koulunkäyntiavustajia tarvitaan kouluihin 
muun muassa luomaan kodille ja koululle yhteyttä. Yksi haastateltavista kertoi, että osa 
opettajista yrittää vierittää omat työnsä hänen niskoilleen. Hän kertoi opettajien pyytävän 
haastateltavaani olemaan yhteydessä romanikoteihin ennen kuin ovat itse yrittäneet, mihin 
haastateltavani ei ole suostunut. Toisaalta moni haastateltava kertoi, että opettajat eivät ota 
heihin yhteyttä, vaikka olisi tarve. Heidän mukaansa osa opettajista luovuttaa, jos 
romanitaustaisten oppilaiden kanssa ilmenee ongelmia. Yhdessä kenttäjaksoni aikaisessa 
tapahtumassa koulu ei ollut saanut romanitaustaisia vanhempia toimimaan oppilaan 
kannalta tarvittavien koulun käytäntöjen mukaisesti ja haastateltavani pyydettiin paikalle 
vasta parin vuoden jälkeen. Kysyessäni haastateltavani tulkintaa asiaa koskevasta 
kokouksesta hän sanoi, että koulun henkilökunnasta ”aisti sen asenteen, että tällaista se on, 
ei voi mitään odottaakaan, ei niitä saa paikanpäälle”. Haastateltavani tultua prosessiin 
mukaan tilanne ratkesi jo seuraavana päivänä.  
 
Osaa haastateltavistani oli hyödynnetty kurin pitämiseen: jos opettajalla oli ollut 
vaikeuksia saada romanitaustainen oppilas kuriin, romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan 
läsnäolon avulla kuri oli löytynyt. Jonkun ajan päästä koulunkäyntiavustajaa ei enää 
tarvittu luokkaan. Haastateltavani puhuivatkin usein, että romaniyhteisön sisällä aikuisia 
kunnioitetaan aina, mutta joskus voi olla että lapset eivät kunnioita koulun aikuisia. 
Haastateltavat kertoivat käyneensä romanitaustaisten oppilaiden kanssa keskustelua siitä, 
että koulun henkilökuntaa tulee uskoa. Haastateltavat muistuttivat myös usein, että on 
monia romanitaustaisia oppilaita, joiden koulunkäynti sujuu ilman mitään ihmeellisyyksiä, 
eikä haastateltavani tällöin ole välttämättä heidän kanssaan missään tekemisissä 
koulunkäyntiavustajan roolissa. Yksi haastateltavistani sanoi, ettei tahdo tuputtaa apua, jos 
mitään avuntarvetta ei ole. 
 
Haastateltavieni puheesta käy siis ilmi, että romanitaustaisuutta tarvitaan työssä. Tässä 
luvussa tarkastelen sitä, miten haastateltavani jäsentelevät kategorioilla operoimista ja 
niillä tuotettavaa eroa koulussa. Lisäksi tarkastelen, miten haastateltavani jäsentelivät 
kulttuurin saamia merkityksiä koulussa sekä sitä, miten heidän puheessaan kulttuuriero ja 




8.1 Kategoriat järjestämässä arkea 
 
Haastatteluissa kävi ilmi opettajien vahva orientaatio kategorioihin. Opettajien yleisin 
kysymys haastateltavilleni koskien romanitaustaisia oppilaita ja heidän vanhempiaan oli, 
kuinka romanitaustainen oppilas tai vanhempi tulisi kohdata. Henry puhuu tästä 
seuraavassa otteessa:  
 
Henry: et se semmosta ne on ne yleisimmät asiat mitä opettajat kysyy ensimmäisenä 
Jenni: nii just 
Henry: et voiks (.) miten niitä voi lähestyä 
Jenni: joo 
Henry: voikse voiks niiltä niinku kysyä suoraan tai 
Jenni: nii just (.) miltä tommoset kysymykset sun mielestä tuntuu 
Henry: no jollakin tavalla ne tuntuu hullulta 
Jenni: joo (naurahtaa) 
Henry: niinku että (.) miten lähestyä 
Jenni: nii nii 
Henry: et (.) mun mielestä nyt jos on niinku opettajaki (.) kyl pitäis hiukan olla jo perillä et miten (.) miten 
mä käyttäydyn niinku muita kohtaan   
Jenni: nii 
 
Otteessa tulee kuvatuksi, millä tavoin kategorioita käytetään koulussa ja minkälaisen 
muodon monikulttuurisuusdiskurssit koulun käytännöissä ottavat. Opettajan 
ammattitaitoon lähtökohtaisesti kuuluu erilaisiin lapsiin ja perheisiin tutustuminen 
kunnioittavalla tavalla. Heidän ammattitaitoonsa kuuluu kunnioittaa ja arvostaa jokaista 
lasta ja perhettä ja tutustua heihin. Romanien kohdalla näyttää siltä, että opettajalle 
kuuluvaa ammattitaitoa on myös ja ennen kaikkea kategoriaan tutustuminen. Kuten olen 
kuvannut kategoria mahdollistaa käytännön, jossa kategorisesti tarkasteltua ihmistä tai 
ryhmää ei tarvitse tuntea, vaan oikean kategorian tunnistaminen ja sen tunteminen riittää 
henkilön toiminnan ja ominaisuuksien määrittelyyn. (Suurpää 2001b; 2002, 147.) 
 
Henryn lausuman kysymyksen muoto on kiinnostava: ”kuinka niitä voi lähestyä”. Henryn 
tapa muotoilla kysymys kuulostaa jopa romaneja epäinhimillistävältä, ikään kuin kyseessä 
olisi jokin villi luontokappale, jota ollaan lähestymässä. Näen yhtymäkohtia Leena 
Suurpään (2002, 42–46) havaintoon, jossa suvaitun paikalle asetettuja henkilöitä 
tarkastellaan uhreina ja puutteellisina. Puutteellisuuden ulottuvuuksia olivat Suurpään 
tutkimuksessa muun muassa kulttuuristen kompetenssien puute sekä sosiaalisten 
kompetenssien puute. Henryn kuten muiden haastateltavien puheessa opettajien 
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kysymykset vaikuttavat siltä kuin he eivät luottaisi romanitaustaisten oppilaiden tai 
vanhempien sosiaalisiin kykyihin tai kulttuurisiin kykyihin. Kuin opettajan tulisi 
kontrolloida tilannetta kategoristen lukutapojen avulla niin, että romanitaustainen henkilö 
pysyy mukana. Ikään kuin romanitaustainen henkilö ei olisi toimija, joka hakee tapoja olla 
ja ammentaa tapoja sosiaalisista ja kulttuurisista taidoistaan.  
 
Tulkitsen, että Henryn tapa muotoilla opettajien kysymys on tuottunut koulun 
diskursseissa ja hänen kokemuksissaan. Henry voi esimerkiksi liioitellusti korostaa sillä 
opettajien romaneihin kohdistuvan suhtautumistavan epäsymmetriaa tai se voi olla suora 
lainaus. Luen otetta myös vastapuheena. Luen Henryn puhuvan kategorisoivaa diskurssia 
vastaan. Hän ehkä parodioi opettajien kysymyksen epäihmillistäväksi korostaakseen 
kysymyksen lähtökohtaista ongelmallisuutta. Henryn toteamus: ”mun mielestä nyt jos on 
niinku opettajaki (.) kyl pitäis hiukan olla jo perillä et miten (.) miten mä käyttäydyn 
niinku muita kohtaan” palauttaa romanitaustaisen henkilön yleiseen ihmisten väliseen 
kanssakäymiseen, sellaiseen mitä hänen mielestään pitäisi ainakin opettajan osata. Henry 
sanoo, että opettajien ja romanitaustaisten oppilaiden ja perheiden vuorovaikutukseen ei 
tarvita kategorista tietoa.  
 
Haastatteluissa tulee näkyväksi myös, minkälaisia hankaluuksia kategorioilla operoiminen 
tuo tullessaan.  Kohtaamisissa näyttää aktivoituvan monenlaiset kulttuuriset käsitykset ja 
kategoriset ymmärrykset, jotka irtoavat romanitaustaisista yksilöistä, mutta tulevat 
määrittäneeksi vuorovaikutuksessa heidän paikkaansa. Taisto kertoo opettajien 
kysymyksistä: 
 
Taisto: (.) toi toisaaltahan pitää lähtee pitää lähtee siitä lähtökohdasta jos pitää lähtee liikkeelle että tyhmää 
kysymystä ei ookkaan 
Jenni: nii just 
Taisto: mutta tota kyllä joskus silti rehellisesti sanottuna tuntu niinku (.) mä peräänkuulutan näitä 
maalaisjärkeä että ei voida ja voidaanko ajatella oikeasti noin vaikeasti tuo asia 
Jenni: joo 
Taisto: että tota (.) että tota (.) ku multa kysyttiin tosiaan että (.) voiko romaninaista katsoa silmiin miehen 
läsnä ollessa  
Jenni: nii just 
Taisto: ja voiko miestä kattoo et se ei aktivoidu väärällä tavalla jos mä katon häntä silmiin 
Jenni: joo 
 
Katson, että Taiston kerronnassa opettaja on ammentanut merkityksiä romaneja 
rodullistavista diskursseista. Kuten olen kuvannut, monikulttuurisissa kohtaamisissa 
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ammennetaan käsityksiä historiallisesti muotoutuneista kulttuurisista ”merkitysarkistoista”. 
Historiallisesti muotoutunut rodun-diskurssi muovaa tätä merkitysarkistoa. 
Rodullistaminen on kulttuurisesti jaettu tapa olla, itsestään selvä kehys, joka johtaa 
implisiittisiin käsityksiin ja käsitysten tuottamiin käytäntöihin (Irni 2009, 173). 
Rodullistavaksi tulkitsen yllä olevasta otteesta romanien seksualisoinnin: ”et se ei 
aktivoidu väärällä tavalla jos mä katon häntä silmiin”. Kuvasin luvussa 3.5, että Suomessa 
romaniväestöä on rodullistettu kuvaamalla heitä ruumiillisempina, vaaralllisempina ja 
seksikkäämpinä kuin valtaväestö (Rantonen 1999, 51). Tulkitsen opettajan ammentaneen 
merkityksiä diskursiivisesti tuottuneista jaetuista merkitysarkistoista ja arkistojen 
sisältävän romaneja seksualisoivia merkityksiä. 
 
Tulkitsen, että käsitys siitä, että romanimies ”aktivoituisi väärällä tavalla” pitää sisällään 
myös käsityksen romanitaustaisten henkilöiden puutteellisuuksista sosiaalisissa ja 
kulttuurisissa taidoissa (vrt. Suurpää 2002, 42–44). Käsityksissä, jossa romanimies ei voi 
hillitä seksuaalisia halujaan jos nainen katsoo häntä silmiin, on läsnä ymmärrys koulussa 
ja yhteiskunnassa tarvittavien sosiaalisten ja kulttuuristen komptenssien puutteesta. 
 
Otteessa ilmi tuleva oletus, että naista ei saisi katsoa silmiin miehen aikana viittaa 
oletettuun vahvaan patriarkaaliseen systeemiin, joka on tyypillistä suomalaisessa tasa-
arvon diskurssissa sijoittaa kauas Suomesta ja Pohjoismaista. Diskurssin keskeinen 
merkitys on rakentaa eroa ”meidän” ”tasa-arvoisen” ja ”heidän” patriarkaalisen alistavan 
kulttuurin välille ja vetää näin myös kansallisia rajoja maamme sisälle (Mulinari ym. 2009, 
5; Keskinen 2009). Kategorioiden käytön yksi tarkoitus onkin vetää rajoja ja kuvata 
kategorisen toisen kautta sitä, mitä ”me” emme ole (Juhila 2012, 178–180). Opettaja siis 
puhuu romaniuden eron suureksi, tuottaa sitä suureksi, paikantaa romaniväestön 
kansallista yhteisyyttä luovan tasa-arvodiskurssin avulla ”meidän” ulkopuolelle. Toisaalta 
myös diskurssissa suomalaisesta tasa-arvosta voidaan käsitystä patriarkaalisesta 
systeemistä pitää puutteen näkemisenä. Käsityksellä pohjoismaisesta tasa-arvosta 
rakennetaan usein käsistystä ”meidän” kehityksestä ja ”muiden” kehittymättömyydestä.   
 
Tuula kertoo myös, että opettajat eivät kerro suoraan romanitaustaisille vanhemmille, mitä 
ajattelevat heidän lapsensa koulunkäynnistä. Kysyn tästä enemmän Tuulalta: 
 
Jenni: nii just (.) mitä sä luulet (.)miks miks näin (.) miks tää on semmonen 
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Tuula: (huokaisee) semmonen ennakkoasenne että heti heti valtava raivo tulee ja puolustus sieltä (.) ja mun 
mielestä siinä on pahinta sitte ku se sittenki kuitenki se romani (.) vaistoaa sieltä (.) et siellä on jotain (.) mut 
sitä ei sanota 
Jenni: joo (.) joo (.) aivan 
Tuula: eli (.) eli (.) jotenki mä kaipaisin kaipaisin tämmöstä peiliin kattomista et (.) puhutaan asiat (.) ilman 
niin että siin ois semmosta niinku (.) asioista pitää puhua just niin miten ne koetaan ja näin mutta (.) ei 
mihinkään asenteisiin sidottuna   
 
Tulkitsen, että myös tässä Tuulan tulkinnassa tulee näkyväksi rodullistuneita käsityksiä ja 
niiden tuottamista. Ajatellaan, että romanitaustainen vanhempi ei pysty hallitsemaan 
tunteitaan ja häneen suhtaudutaan peläten, ehkä jopa alentuvasti. Kuten mahdottomuus 
hillitä seksuaalisuutta, myös käsityksen valtavasta raivosta tulkitsen odotukseksi 
sosiaalisesta epäkompetenssista. Nämä käsitykset, jotka opettajille kohtaamisissa 
aktivoituvat, eivät kuitenkaan välttämättä ole heille jäsentyneitä tai heille eksplisiittisiä, 
vaan he tunnistavat rodullistavia diskursseja ja yrittävät toimia niissä. Tuula pitää 
käsityksiä erikoisina ja puhuu samalla hyvin kompetentilta paikalta, jossa hän ottaa 
vastaan kaikenlaiset kysymykset – sosiaalisesti kompetentilla tavalla ”tyhmiä kysymyksiä 
ei ole”.  Lisäksi hän puhuu romanitaustaiset vanhemmat kompetentille paikalle 
vaistoamaan, mistä on kysymys, vaikka opettajat yrittävät olla kertomatta. Tulkitsen, että 
Tuula puhuu tällä tavoin puute-diskurssia vastaan. (ks. myös luku 7.2) 
 
Pohdinkin, voiko käydä jopa niin, että opettajat tulevat toisinaan asettaneeksi 
romanitaustaisen vanhemman vähempiarvoiseksi keskustelukumppaniksi. 
Keskustelukumppaniksi, jota katsotaan kategorioiden läpi ja jota tämän vuoksi pelätään. 
Keskustelukumppaniksi, jonka kategorisen lukutavan vuoksi ei oleteta pystyvän 
toimimaan koulussa tarvittavien sosiaalisten taitojen tavalla. Tilanne, jossa henkilö tullaan 
asettaneeksi vähempiarvoisen keskustelukumppanin osaan voi kutsua esiin vastapuhetta 
tai jopa vaikenemista (Jokinen ym. 2004, 12). Jos näin tapahtuisi, voisi olla, ettei 
kategorisesti luettu vanhempi suostuisi keskusteluun, jossa hänet kohdataan 
vähempiarvoisina. Tuula ehkä pyrkiikin vastapuheellaan ja omalla 
orientaatiollaan ”tyhmiä kysymyksiä ei ole”, puhumaan rodullistuneita käsityksiä vastaan 
ja purkamaan käytössä olevaan rodullistunutta romani-kategoriaa.  
 
Tulkitsen, että aineistossani näkyville tulevat opettajien puhetavat kuvaavat tämän 
hetkisten diskurssien hankaluutta. Opettajat, jotka tahtovat tehdä oikein, pyrkivät 
toimimaan oikein diskursseissa, joissa romanit ovat rodullistettuja ja joissa nojataan 
institutionaalisiin kulttuuristaviin ja kategorisiin selityksiin. Koulun tarpeisiin tuotetut 
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kategoriat eivät ole selviä ja saavatkin merkityksiä myös yleisistä historiallisista ja 
rodullistavista diskursseista. 
 
8.2 Kulttuuristamisen pakko ja haastaminen 
 
Haastateltavat kokivat hankaliksi opettajien kategorisoivat kysymykset ja puhuivat myös 
sellaisia käsityksiä vastaan, että romanitaustainen henkilö tulisi kohdata toisin kuin muut 
ihmiset tai että romanitaustaiset henkilöt eivät osaisi hillitä tunteitaan ja halujaan. 
Kiinnostavan jännitteen heidän puheeseensa ja työhönsä tuo se, että heidän tehtävänään 
diskursseissa näyttäisi kuitenkin olevan romanitaustaisten oppilaiden ja perheiden 
kulttuuristaminen. Näyttää siltä, että osaksi heidän ammattitaitoaan katsotaan, että he 
osaavat eksplikoida kulttuurieroa. He joutuvatkin neuvottelemaan tämän diskurssin kanssa. 
Leif kertoi esimerkin, jossa hänet oli pyydetty tuntematonta romanitaustaista oppilasta 
koskevaan neuvotteluun. Hän istui vieraan koulun oppilashuoltoryhmässä, mutta muut 
ryhmässä empivät, voiko Leifille kertoa, kenestä oppilaasta on kyse. Koska Leif tuntee 
paikkakunnan romaniyhteisön, hän päätteli kenestä oppilaasta on kyse. Hän kertoo 
tilanteesta: 
 
Leif: ne oli niinku ihan sitten kyl he sit niinku muuttu (.) mut niinku et se (.) asetelma ensiks niinku et voiks 
vähän niinku et voiks mä nyt puhua sulle   
Jenni: joo 
Leif: vaikka ne niinku (.) pyytää (.) tavallaan niinku apua sinne 
Jenni: niin 
[…] 
Leif: tai et mulla on nyt tällanen virka et mä teen tätä 
Jenni: joo 
Leif: et (.) et (.) mun (.) kuuluu tietää se tai (.) tai mun on vaikea auttaa jos mä en tiedä ketä se on  
Jenni: aiva 
Leif: en mää voi puhua että auta tyttöä  
Jenni: mm 
Leif: jos en mä tiedä ketä se on et mä voisin aatella sen mikä sen perhetausta on (.) mistä lähtökohdista se 
tulee 
Jenni: mm mm mm 
Leif: koska ei ne kaikki tuu (.) eikä se kaikki oo kulttuurillista (.)  
Jenni: mm 
Leif: niinku siis semmosta kulttuurillista (.) et se johtuu ku sä oot mustalainen (.) sen takia sä oot tämmönen  
Jenni: aivan 
Leif: ei se ongelma aina siitä johdu 
Jenni: niin nii 
Leif: et vaikka ne (.) tavallaan kasaantuu ro (.) niinku romaneille ne jotku asiat (.) mut ei se sitä tarkoita et se 
johtuu siitä kulttuurista 
Jenni: niin (.) aivan 
Leif: et se on aina se sama 
Jenni: aivan (.) aivan 
Leif: et sen takia on tämä ongelma (.) sen takia se myöhästyy ku se on romanioppilas 
Jenni: aivan (naurahtaa) 
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Leif: ei se aina (.) oo sitä (.) et täytyyhän se tietää se (.) perhetausta (.) ja miks (.) mitä siel perhees on  
 
 
Leifiä on siis pyydetty selittämään oppilaan tekemisiä kulttuuristamalla. Leif on kutsutta 
oppilashuoltoryhmään, koska kyseessä on romanitaustainen oppilas, mutta 
oppilashuoltoryhmän jäsenet eivät ole aluksi valmiita kertomaan Leifille, kenestä 
oppilaasta on kyse. Leif kuitenkin painottaa haastatteluissa, että hänen asiantuntijuutensa 
perustuu paljon sille, että hän tuntee perheet ja on heidän kanssaan tekemisissä. Hän ei siis 
voi eikä tahdo selittää tuntemattoman oppilaan toimia kulttuurilla, vaikka häntä pyydetään 
ja vaikka tämä myös diskurssin puitteissa kuuluisi jopa asiaan. Leifin huomio, että jotkut 
asiat kasaantuvat romaniperheille, mutta se ei johdu kulttuurista, painottaa tulkintani 
mukaan juuri sitä, kuinka asioita jää näkemättä, kun niitä pyritään selittämään kulttuurilla 
muiden ulottuvuuksien jäädessä näkymättömiin.  
 
Haastateltavani tulivat kiinnostavasti pohtineeksi sitä, mitä kulttuurista oikeastaan pitäisi 
kertoa ja mitä sillä selittää: 
 
Mira: ihan hullu kysymys että kuinka kohdata romanilasta no samanlainen lapsi se on ku tota muutki (.) ja 
näin mä oon sanonu niillekki et ihan (.) teidän ei tarvii olettaa mitään (.) että (.) kulttuuri on niinku meitä 
varten ei niinku (.) valtaväestöö varten (.) että tota (.) joo että (.) tietenki tietyt asiat että että niinku jotaki voi 
niinku (.) olla hyvä tietää ettei loukkaa ketään (.) mutta tota (.) harvemmin niitä pieniä lapsia että ne (.) ne 
kuitenki ne oli ala-aste mo mo molemmat monet oli siinä niinku ala-asteella töissä 
 
 
Mira pitää hulluna kysymystä romanilapsen kohtaamisesta ja sanoo lapsen olevan 
samanlainen lapsi kuin muutkin. Myös Mira vastustaa edellisen luvun havaintojeni tapaan 
romanitaustaisen lapsen kategorista lukemista. Hän toteaa kuitenkin, että kulttuuri on 
romaniväestöä itseään varten, kulttuuri näyttäytyy näin hänen puheessaan romaneille 
itselleen tärkeänä paikannuksena (vrt. Hall 1999, 227–229), jota muiden ei tarvitse 
kuitenkaan tuntea. Samaan aikaan hän kuitenkin pitää hyvänä, että jotain tiedetään, jotta ei 
loukata. Kysyn Miralta, mitä nämä asiat olisivat, jotka tulisi tietää: 
 
Mira: (.) (maiskauttaa) no totaa (.) mä aattelen kaikki niinku niin ala-aste pohjasesti 
Jenni: joo 
Mira: että tota (.) emmä (.) ala-asteella kuitenki kaikki on pieniä lapsia 
Jenni: mm 
Mira: että ei että (.) kuinka niitä voi (.) loukata  
Jenni: nii 
Mira: ja harvemmin kuitenki (.) öö (.) niinku (.) se opettajaha ja (.) niinku vanhemmanki välinen yhteys että 




Mira: että opettajat on hirveen fiksuja ja semmosia niinku (.) ymmärrätsä mitä mä ajan takaa  
Jenni: joo joo joo 
Mira: mä en osaa nyt niinku selittää sitä 
Jenni: joo 
Mira: niinku hirveen fiksuja ja semmosia (.) miten mää sanoisin (.) osaavat käyttäytyä ja tälleen (nauraa) 
Jenni: joo joo (.) joo joo joo (nauraa) 
Mira: että (.) että tota ei siinä oo mitään 
Jenni: joo (.) joo 
 
 
Mira ei pysty nimeämään tiettyjä asioita, jotka romaneista koulussa tulisi tietää. Mira 
sanoo miettivänsä ala-astepohjaisesti ja tämän takia hänelle ei tule mieleen, miten pientä 
lasta voisi loukata. Hän myös pitää opettajia fiksuina ja hyvinä käyttäytymään, hän katsoo, 
että opettajalla on tarpeeksi kompetenssia olla loukkaamatta ilman, että hänen täytyy tietää 
mitään spesifiä romaneista (ks. myös edellinen luku). Mira jatkaa ajatustaan siitä, että 
kulttuuri on romaneja itseään varten: 
 
Mira: sit se on niin erilaista silleen että (.) että tota (.) mut on ainaki opetettu (.) tai niinku kotona silleen 
opetettu että tota että (.) että kulttuuri (.) niinku (.) se on niinku meitä varten ne kulttuurin tavat ja kaikki 
tämmöset näin (.) että tota ei me voida vaatia valtaväestöltä että ne (.) nyt opettelee meidän kulttuurin ja on 
on (.) ja niitten on yritettävä olla loukkaamatta meitä  
Jenni: mm mm 
Mira: ja tälleen näin että jos ne ei tiiä jos ne ei tiiä jotakin asiaa ni (.) sit se vaan voi voi sit se on vaan niinku 
sanottu no okei että (.) miten mää niinku selittäsin vaikka (.) mikähän ois semmonen tilanne (.) en mä osaa 
kyllä nyt selittää (.) nää on kyllä aika hajanaisia nää mun vastaukset mutta tota (.) niinku (.) niinku että (.) 
mikähän ois joku semmonen (.) oisko mitään esimerkkiä että missä vois (ES)27 esimerkiks nyt vaikka seki (.) 
se viime vuotinen homma että tota miten mä voin olla vanhempiin yhteyksissä tästä 
Jenni: joo 
Mira: tästä (.) tässä [oppilasta koskevasta asiasta]  
Jenni: mm mm 
Mira: et onks siin mitään et jos mä puhun niinku [kyseisestä asiasta] että tota onks siinä mitään loukkaavaa (.) 
no ei siinä oo (.) esimerkiks niinku tälleen (.) no nyt jos se olis ollukki vaikka loukkaavaa 
Jenni: mm 
Mira: niinku kuvitellaan (.) niin (.) ei siitä se ois ollu vaan no (.) että ethän sä voi tietää tästä ja en usko että 
ois maininnukkaa mitään et no okei toi loukkas mua  
Jenni: joo (.) joo (.) nii just nii just (.) aivan (.) joo 
 
Miran mielestä valtaväestön on pyrittävä olemaan loukkaamatta romanitaustaisia 
henkilöitä, mutta hänen mielestään se on ”voi voi”, jos he vahingossa kulttuurin 
tuntemattomuudesta johtuen tulisivat loukanneeksi. Hän kertoo tilanteesta, jossa opettaja 
oli epävarma, onko kyseessä olevaa asiaa sopivaa ottaa esille romanitaustaisten 
vanhempien kanssa. Miran mielestä ei olisi ollut vakavaa, jos asia olisi sattunut 
olemaankin sellainen, mistä ei ole tapana puhua. Hänen mielestään vanhemmat eivät olisi 
todennäköisesti edes maininneet asian epäsopivuudesta ja loukkaavuudesta opettajalle. 
Pohdin, että loukkaamisen pelko on toki myös sensitiivisyyttä, mutta edellisiin lukuihin 
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viitaten näyttäytyykö se myös epäluottamuslauseena romanitaustaisille vanhemmille? 
Tuleeko tässä näkyväksi, että opettajat eivät luota romanitaustaisten vanhempien kykyihin 
toimia koulussa ja esimerkiksi selvittämään tilanteita? Voiko tässä tulla näkyväksi muun 
muassa suvaitsevaisuuspuheen eriarvoiset asemat, jossa suvaittua tarkastellaan 
puutteellisena ja autettavana?  
 
Mira ei halua tehdä sanomisestaan kaikkia romaneja kattavaa ”totuutta” vaan toteaa, että 
ainakin heidän perheessään kulttuurista on ajateltu niin, että valtaväestön ei pidä opetella 
romanikulttuuria. Luen, että Miran puheessa risteilee vastapuhetta ja hapuilua siitä, miten 
asettua diskurssiin ja hänelle asetettuihin odotuksiin. Mira puhuu kategoriaa 
vastaan ”samanlainen lapsi kuin muutkin” ja hän myös puhuu romanitaustaa koulussa ei-
minään-isona-juttuna, ”ei teidän tarvii olettaa mitään […] kulttuuri on niinku meitä 
varten”. Loukkaamistakaan hän ei pidä vakavana asiana. Mira ei halua ongelmallistaa 
romaniutta koulun kontekstissa. Samaan aikaan hän kuitenkin sanoo ”tietenki tietyt asiat 
että että niinku jotaki voi niinku (.) olla hyvä tietää ettei loukkaa ketään”, mutta hän ei 
nimeä, mitä nämä ”tietyt asiat” ovat, kun kysyn. Tärkeämmäksi Mira kuitenkin 
merkityksellistää  
 
Hän toteaa, että hänen puheensa on hajanaista. Tulkitsen, että hän etsii puhetapaansa 
diskursseissa, mikä johtaa kokemukseen ”hajanaisuudesta”. Toisaalta romanitaustaisena 
koulunkäyntiavustajana, jolta kysytään neuvoa romanitaustaisista lapsista ja perheistä, 
hänen pitäisi tämän hetkisissä diskursseissa osata vastata siihen, mitkä ”tietyt asiat” 
romanikulttuurista pitää tietää. Samaan aikaan hän haluaa sanoa, että kulttuurin tavat eivät 
kosketa valtaväestöä, eikä heidän tarvitse tietää ja hänen mielestään romanitaustainen lapsi 
pitäisi kohdata aivan tavallisena lapsena. Aineistossani on paljon samankaltaisia 
neuvotteluja, joissa haastateltavani etsivät tapaa puhua ja puhuvat näin ollen sisäisesti 
ristiriitaisesti ja hapuillen. 
 
Mira puhui, että jos tulee vahingossa loukanneeksi, se on ”voi voi”. Samaan aikaan 
aineistossa kertautui se, että romanitaustaisia lapsia pakotetaan tekemään asioita, jotka 
eivät kuulu romanikulttuuriin. Toistuva esimerkki oli lattialta syöminen tai muu epäpuhdas 
toiminta, mikä ei romanikoteihin kuulu. Kulttuurin tulkin paikka näyttäytyikin oppilaiden 
puolustamisena ja sen varmistamisena, ettei heitä kohtaan toimita väärin. Kysyin Tanjalta, 
eivätkö vanhemmat kerro opettajille kotiensa käytäntöjä. Hän totesi vanhempien kertovan 
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itse kouluille, jos kodin ja koulun välille on muodostunut hyvä yhteys. Tanja ei 
rakentanutkaan ongelmaksi lähtökohtaisesti sitä, että kulttuureissa on eri tapoja vaan sen, 
että niistä ei pystytä puhumaan. Kiinnostavaa onkin, kuinka jäykäksi koulu 
haastateltavieni puheessa toisinaan muodostuu.  
 
8.3 ”Teidän ei tarvii olettaa mitään” – jäykistä lukutavoista väljempiin 
 
Haastateltavani tulivat haastaneeksi kategorisoivia ja kulttuuristavia lukutapoja 
puheessaan. Ensinnäkin haastateltavat paikansivat itseään haastatteluissa monella tavalla. 
Helena kertoo vuosien takaisesta kokemuksestaan työvoimatoimistossa, jossa hän ei 
uskonut työvoimatoimiston virkailijan ymmärtävän häntä: 
 
Helena:  ja  mä  sanoin  hälle  ihan  suoraan  et  hei  että  (.)  mä  oon  niinku  nelkytkaks  vuotias  mä  oon  
mustalaisnainen mä oon kouluttamaton ja 
  
Romanitaustan lisäksi Helena nimeää tilanteessa merkittäväksi sen, että hän on nainen, 42-
vuotias ja kouluttamaton. Kuvasin luvussa 3.7 teoreettista liikehdintää erojen 
intersektionaalisuuden tarkasteluun eli sitä, kuinka eri erojen ulottuvuudet muotoilevat 
toisiaan, eikä niitä voi irrottaa toisistaan (Weldon 2008 193–195; Yuval-Davies 2006, 193; 
Crenshaw 1989.). Olisi aivan eri asia, jos työvoimatoimistossa olisi istunut 
romanitaustainen henkilö, joka kuvailisi itsensä esimerkiksi 20-vuotiaaksi 
korkeakoulutetuksi mieheksi. Tulkitsenkin Helenan puhuvan näiden monien 
ulottuvuuksien merkityksellistyvän yhdessä. Kiinnostavaa on, että Helenan kertomus 
jatkuu niin, että työvoimatoimiston henkilö ohjaa hänet romaninaisille tarkoitettuun 
koulutukseen. Esimerkissä voi konkreettisesti nähdä, miten ymmärrykset eroista tuottavat 
hyvin konkreettisia toimia: romanius ja naiseus tulivat eroina määrittäneiksi Helenan 
urapolun seuraavan askeleen.  
 
Haastateltavat korostivat myös usein paikkakuntien välisiä eroja niin romanikulttuurien 
välillä kuin yleisesti paikkakuntien kulttuurien välillä. Opetushallituksen vuonna 2008 
aloittamaa romanilasten perusopetuksen tukemisen kehittämistoimintaa kiiteltiinkin juuri 
siitä, että kunnat saivat tehdä itse ja kehittää omaan kuntaansa sopivia toimintamalleja, 
koska yhtä, kaikkialla toimivaa ratkaisua ei nähty olevan. Haastateltavat paikansivat 
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itseään myös Suomeen alueellisesti ja identifioituivat tapaan ”olen savolainen”28. Riku 
pohtii kiinnostavasti olemisen tavan liikkuvuutta ja tulee myös paikantaneeksi itseään 
monin tavoin: 
 
Riku: ni mä oon miettiny just tähän niinku (.) romanikulttuuriinki sitä että (.) just niinku sillai että (.) se on 
roolitusta 
Jenni: joo 
Riku: et jossain ollaan määrätyllä tavalla ja jossain ollaan taas määrätyllä tavalla ja kyl se niinku sitä on 
Jenni: joo 
Riku: ja silti sä voit olla se aito (.)  
Jenni: nii 
Riku: oma ittes ja siis sillä tavalla mut se (.) kyl se aina se paikka tuo sulle jonku (.) siihen (.) omaan rooliin 
miten sä käyttäydyt miten sä oot 
Jenni: aivan 
Riku: et niinku (.) kyl se niinku sillä tavalla niil on oma merkityksensä ja (.) ajatuksensa (.) romanikulttuuri 
vaan on välillä sellasta ni et ei (.) ajatella  
Jenni: joo 
Riku: niinku uutta (.) ei oteta mitään uutta (.)  
Jenni: joo 
Riku: et vähän semmonen suppee kaikessa 
Jenni: joo 
Riku: ni sit se on niinku se huono puoli siinä ku sit se on niinku vaikee sit ottaa just (.) koulutusta vastaan (.) 
miettiä sitä (.) et miks koulutus et miks mihin mä tarviin koulutusta ne ei niinku ne ei mieti sitä että mihin 
mä tarviin koulutusta 
Jenni: joo 
Riku: se on heti (.) en mä tarvii koulutusta (.) ei musta mitään tuu 
 
Riku  kuvaa,  kuinka  paikka,  jossa  ollaan  tuottaa  sitä,  miten  ollaan.  Hän  sanoo,  ettei  se  
tarkoita  sitä,  ettei  olisi  ”aito”,  mutta  että  eri  paikkoihin  kuuluu  omat  merkitykset  ja  
ajatukset. Mielestäni Rikun pohdinnassa tulee näkyväksi hänen kokemuksensa 
subjektifikaation prosesseista: eri paikoissa subjektiksi tullaan ottamalla haltuun ja 
alistumalla sen paikan diskursseihin. Näin merkitykset ja ajatuksetkin ovat erilaisia, koska 
subjektiksi  tullaan  eri  tavoin  eri  paikoissa  –  eri  tavoin  kotona  esimerkiksi  
aviomiessubjektisi ja koulussa koulunkäyntiavustajasubjektiksi. Ehkä Rikun 
viittauksen ”aitouteen” voi jäljittää vakiintuneeseen diskurssiin humanismin subjektista. 
Humanismin subjekti on muotoutunut itsestään selväksi tietoiseksi, vakaaksi, koherentiksi, 
rationaaliseksi ja ei-historialliseksi yksilöksi, jolla on vapaus valita. Tämän yksilön 
käsitetään ilmaisevan omaa tietoisuuttaan, valinnan vapauttaan, yksilöllisyyttään, 
rationaalisuuttaan ja ei-historiallisuuttaan kielellä ja toiminnallaan. (Adams St. Pierre 2000, 
500; ks. luku 3.6.) Tässä diskurssissa ajatus siitä, että ihminen on toisenlainen toisessa 
paikassa kuin toisessa voi tulla kuulluksi epäaitoutena tai epärehellisyytenä. Tulkitsen 
kuitenkin, että Rikun puheessa tulee ilmi, kuinka romanitaustainen henkilö tulee eri tavoin 
                                               
28 Keksitty esimerkki 
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subjektiksi eri diskursseissa ja näin myös romanitausta merkityksellistyy tilanteittain eri 
tavoin. Romanius ei siis tässä mielessä ole ero, joka kulkee kantajansa mukana paikasta 
toiseen samanlaisena vaan se tuottuu ja merkityksellistyy eri diskursseissa eri tavoin. 
 
Riku myös kritisoi otteessa romanikulttuuria. Haastateltavani ottivatkin erilaisia 
näkökulmia romanikulttuuriin ja he myös kritisoivat sitä. He myös kuvasivat 
paikkakunnan romaniyhteisöjen sisällä käytävän keskustelua romanikulttuurista ja 
esimerkiksi koulusta. Romanikulttuuri tässä mielessä näyttäytyi myös yhteisön sisällä 
neuvoteltavana ja haastettavana. Romanikulttuuri ei siis haastateltavieni puheessa 
merkityksellistynyt yhdenlaisena, vaan haastateltavilla oli erilaisia pohdintoja siitä. Lisäksi 
Riku tulee puheessaan viitanneeksi romaneihin ”niinä”. Riku ehkä puhuu tällöin koulun 
edustajana ja positio näin itsensä hetkeksi muun romaniyhteisön ulkopuolelle. Riku voi 
myös viitata erilaisiin sisäisiin eroihin romanien kesken ja puhua ”niiksi” romanit, jotka 
eivät ole kouluttautuneet kuten hän. Riku tulee joka tapauksessa ottaneeksi erilaisia 
paikkoja suhteessa romaniuteen saman otteen sisällä. Haastateltavat puhuivatkin erilaisista 
asennoista ja puhuivat romanit meiksi ja toisinaan heiksi. Tulkitsen puheen kuvaavan, 
kuinka romanius ei pysy samalle henkilölle koko ajan samanlaisena vaan siihenkin 
tehdään suhdetta ja se liikkuu. Romanius on useille romanitaustaisille henkilöille tärkeä 
osa itseä, mutta se ei tarkoita romaniuden olevan staattinen ja pysähtynyt.  
 
Eroja puhuttiin myös romanien välille muun muassa eri sukupolviin, sukupuoliin, 
seksuaalisuuksiin, uskontoihin, koulutustaustoihin, työtaustoihin, perheisiin ja 
perhetaustoihin. Osa haastateltavista suhtautui myös kriittisesti joihinkin romanikulttuuriin 
liittyviin asioihin ja toteuttivat romanikulttuuria hieman erilaisin tavoin omissa elämissään. 
Haastateltavat myös korostivat romanitaustaisten lasten keskinäisiä eroja. Allanilta oli 
pyydetty kategorista tai kulttuuristavaa selitystä romanitaustaisten oppilaiden poissaoloille: 
 
Allan: Semmosta niinku ikuista asiaa siitä koulunkäynnistä että (.) mikä siinä on et on niinku niin paljon 
poissaoloja 
Jenni: joo 
Allan: ja (.) niinku (.) läksyt usein tekemättä 
Jenni: mm 
Allan: ei tietenkään kaikilla (.) oo sitäkään 
Jenni: joo 
Allan: on muutamilla oppilailla tossa koulussa  
Jenni: mm 




Allan:  niin  (.)  mikä  on  vanhemp  (.)  en  en  osaa  sanoo  yhtään  että  ei  siih  (.)  ei  siihen  oo  mitään  
kulttuuriperästä niinku (.) niinku että (.) yleensä aika isoja (.) eli (.) niinku (.) yleensä tota (.) niinku perheet 
on aika isoja 
Jenni: joo 
Allan: ja tota (.) se voi joskus se arjen pyörittäminen olla (.) aika hankalaa (.) ja sitte just se että vanhempien 
koulutustausta (.) on mitä on 
Jenni: joo 
Allan: ni ei tavallaan osata nii (.) nii tukee (.) sitä koulunkäyntiä niinku pitäs (.) mutta tota (.) ei siihen oo 
mitään niinku semmosta kulttuuriperästä että miks on oppilaat niin paljon pois ei se oo mitään (.) et joo no se 
kuuluu kulttuuriin (.) et me ollaan  
Jenni: (nauraa) 
Allan: puolet (naurahtaa) puolet ala-asteen ajasta ollaan pois (.) että ei se oo mitään kulttuuria 
Jenni:  joo (nauraa) 
Allan: nii (naurahtaa) että joka taloudessa on omat ongelmat että en mä tiiä (.) osaa vastata siihen 
 
Allan haluaa ensimmäisenä muistuttaa, että kaikilla romanitaustaisilla oppilailla ei ole 
paljon  poissaoloja,  vain  joillakin  on.  Allan  sanoo,  että  kyse  ei  ole  mistään  
kulttuuriperäisestä. Kuten edellisessä luvussa kuvasin, hän voi kokea velvollisuudekseen 
yrittää antaa kategorinen vastaus ja hän voi siksikin hakea selitystä isoista perheistä ja 
vanhempien mahdollisesta koulutustaustasta. Allan toteaa silti, että ”joka taloudessa on 
omat ongelmat”. Hän muistuttaa vielä, että kulttuurissa ei ole mitään sellaista, minkä 
vuoksi poissaoloja tulisi. Leif totesi samaan tapaan edellisen luvun esimerkissä, jossa 
häntä oli pyydetty tulkitsemaan sellaisen oppilaan toimintaa, josta hän ei tiennyt muuta 
kuin,  että  hän  on  romani.  Hän  sanoi,  ettei  voi  tehdä  niin  ” et vaikka ne (.) tavallaan 
kasaantuu ro (.) niinku romaneille ne jotku asiat (.) mut ei se sitä tarkoita et se johtuu siitä 
kulttuurista”. Hän totesi, että hänen asiantuntemuksensa perustuu siihen, että hän tuntee 
perheet ja perhetaustat. Katsonkin, että haastateltavat haluavat painottaa sitä, että pelkkää 
kulttuuria tarkastelemalla tärkeitä asioita jää näkemättä. 
 
Haastateltavani pitivätkin paljon yllä ajatusta romanitaustaisten oppilaiden ja perheiden 
moninaisuudesta ja yksilöllisyydestä. Kysyn Jasminilta, mitä merkityksiä romanitausta tuo 
hänen työhönsä ja hän alkaa pohtia kiinnostavasti kategorioita ja yksilöllisyyttä koulussa. 
 
Jasmin: mä oon vaan avustaja (.) ja mul on romanitausta (.) ja mä teen sitä avustustyötä ja jos siinä on 
romanilapsi niin joo (.) no miksei siinä oo oma kontaktinsa siihen lapseen (.) ku on niinku (.) niinku 
romanitaustanen ja tälleen (.) mutta silti (.) mä oon pitäny sen (.) niinku (.) semmosena niinku ohjennuorana 
(.) että ei pidä (.) pidä olettaa mitään (.) vaikka se onki niinku romanilapsi […] että tota (.) mul on vaan ollu 
niinku se ettei pidä olettaa mitään (.)  
Jenni: joo 
Jasmin: että ihan (.) siis vaikka (.) nyt jos mulle tulee vaikka työmääräys että no niin (.) nyt sun pitää mennä 
tuohon luokkaan (.)  et  siin  on  semmonen ja  semmonen laps  (.)  sil  on  se  ja  se  ja  se  (.)  ni  (.)  mulla  saattaa  
mennä pari viikkoa että mä vasta niinku (.) mä alotan ihan nollista (.) ihan samalla lailla mitä mä muitakin 
lapsia neuvon ni mä neuvon sitäkin (.) ja sit ku mä ite  niinku (.) nään (.) okei tällä on se (.) joo tottakaihan 
niistä on apua (.) totta kai jos niinku (.) jollakin on (.) todettu (.) jossakin (.) esimerkiks vaikka 
sairaalakoulussa tai jossain tämmösessä taholla että hänellä on vaikka (.) dysfasia tai joku tämmönen (.) totta 
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Jasmin kuvaa oman työnsä kautta, kuinka hän ei ikinä oleta oppilaasta mitään, vaan 
aloittaa tutustumisen aivan alusta. Hänen puheestaan käy ilmi, kuinka koulu rakentuu 
vahvasti erilaisille kategorioille, mutta hän silti itse ”asettaa kaikki samalle viivalle”. Hän 
puhuu oman työnsä kautta sen puolesta, että lapsiin tutustuttaisiin yksilöinä, eikä heistä 
oletettaisi mitään kollektiivin edustajina. Toisessa tilanteessa Jasmin onkin todennut 
sanovansa opettajille, jotka kyselevät kuinka romanitaustainen oppilas tulee kohdata, että 
mitään oletuksia ei tarvitse tehdä. 
 
Kysyn Ronilta, mitä mieltä hän on romanien koulutusta koskevasta kehittämistyöstä ja 
siitä ylikorostetaanko siinä jotain ulottuvuuksia tai unohdetaanko joitain tärkeitä. Roni 
pohtii:  
 
Roni: mä en tiedä ylikorostetaanko mut että (.) mä oon hirveen usein kuullu vanhempien sanovan että (.) että 
(.) tuovan sitä ajatusta esille että (.) et he haluu et lapset on ensin lapsia ja sitten vasta jotain (.) etnistä taustaa  
Jenni: mm mm 
Roni: ja et he haluu et heidän lapsia kohdellaan samalla lailla kuin muitakin 
Jenni: aivan 
Roni: lapsia (.) et se on niinku (.) et ehkä (.) ehkä sitä (huokaisee) ehkä sitä niinku vähän liikaakin joskus 
painotetaan sitä et ne ongelmat (.) ku ne ongelmat ei oo välttämättä kulttuurisidonnaisia ollenkaan    
Jenni: niin just 
Roni: vaan ne on lapsikohtaisia 
Jenni: aivan 
Roni: ja sit jos on oikeen pahoja ongelmia ni sit täytyy jo miettiä sitä niinku sen lapsen ympäristön ja ja nää 
syrjäytymisen ongelmat (.) nekään ei ole kulttuurisidonnaisia tänä päivänä  
Jenni: aivan 
Roni: enää (.) et tota (.) et ehkä siinä semmosta (.) semmosesta niinkun vähän vähän niinkun (.) ehkä liikaa 
sitten (.) en tiedä onko se liikaa vai (.) vai miten mutta tota (.) mut on tärkeetä muistaa sekin näkökohta  
Jenni: mm 
Roni: et lapset on ensin ennen kaikkea lapsia 
Jenni: aivan 
 
Roni puhuu romanitaustaisista lapsista yksilöinä, ”ongelmat ovat lapsikohtaisia”. 
Haastattelussa tuleekin näkyväksi, kuinka vahvaa romanitaustaisia oppilaita koskeva 
kulttuuristaminen on koulussa ja Roni haastaa tätä.  Hänkin kuitenkin neuvottelee tästä 
puheessaan ja pehmentää lausumaansa sanoen ”en mä tiedä” ”ehkä”. Vanhemmat 
toivoisivat, että lapset olisivat lapsia, eivätkä edustaisi mitään etnistä taustaa. Hän haastaa 
puhessaan nimenomaan puhetapaa, jossa kulttuurilla selitetään eriarvoisuuksia, mutta ehkä 
hän haluaa kuitenkin samaan aikaan jättää tilaa myös kulttuuristaville puhetavoille puhuen 
korostetun epävarmasti. On myös mahdollista, että vaikka kulttuurierojen korostaminen 
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tuntuu haastateltavista epämiellyttäviltä, voi vaihtoehtona heille näyttäytyä, että 
romanikulttuuri unohdetaan tai jopa sulautetaan. Voiko olla niin, että ainut tapa saada 
näkyväksi romanitaustaisten oppilaiden koulunkäynnin kysymyksiä on kulttuurieropuhe? 
8.4 Yhteenveto: erojen ongelman uudelleen pohtiminen 
 
Tässä luvussa olen tarkastellut haastateltavieni tapaa jäsennellä kulttuurieroa. 
Aineistossani tuleekin näkyväksi, että kategoriat ja kulttuurieropuhe jäsentävät koulun 
arkea. Näyttää siltä, että koulun jäsenet pyrkivät toiminaan oikein ja järkeistämään 
toimiaan näissä diskursseissa. Samaan aikaan toiminta on ristiriitaista ja esimerkiksi 
opettajat hämmentyneitä. Opettajat pyrkivät toimimaan oikein näissä diskursseissa ja he 
tulivat samalla toistaneeksi jopa rodullistavia käsityksiä yrittäessään hahmottaa, 
minkälaisena kategoriana romaneja tulisi pitää. Kategoriat ja kulttuuristaminen ohjaavat 
opettajia olemaan tutustumatta yksilöihin ja ohjaavat opettajia sen sijaan hakemaan tietoa 
oman luokkansa oppilaista kategorisista käsityksistä. Kategorisissa ja rodullistuneissa 
käsityksissä romanit näyttäytyvät usein puuttellisina tai uhreina (vrt. Suurpää 2002, 44–51; 
luku 3.2). Haastateltavien puheessa opettajat käsittävät romanitaustaiset vanhemmat 
sosiaalisesti epäkompetensseiksi. Romanitaustaisten vanhempien kykyyn toimia koulussa 
ei luoteta. Näyttää siltä, että usein romanitaustaisten vanhempien oletetaan lähtökohtaisesti 
olevan sosiaalisesti taitamattomia esimerkiksi raivostumalla helposti, jos opettaja ei osaa 
käsitellä häntä kategorisesti oikein. Romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan paikkana on 
vastata tässä diskurssissa opettajien kysymyksiin ja he samaan aikaan pyrkivät sekä 
vastaamaan kulttuuristaen että vastustamaan kulttuuristavaa ja kategorisoivaa diskurssia. 
 
Kulttuuristamisdiskurssin kritiikki ei tarkoita mielestäni sitä, että kulttuurista puhuminen 
pitäisi lopettaa. Kuitenkin haastateltavani puhuivat useaan otteeseen, että romanikulttuuri 
on heitä varten, eikä valtaväestön tarvitse sitä tuntea. Romanikulttuuri näyttäytyikin näin 
itselle tärkeänä paikannuksena (vrt. Hall 1999, 227–229), jota muiden ei kuitenkaan 
tarvitse paremmin tuntea. Haastateltavani myös korostivat romanien keskinäistä 
erilaisuutta ja sitä, että kategorista ymmärrystä perheistä, oppilaista ja romaneista 
ylipäätään ei ole olemassa. Näyttääkin siltä, että aineistossani kulttuuristamis- tai 
kulttuurieropuheella selitetään rakenteellisesti, koulussa, tuotettuja ongelmia (vrt. Suurpää 
2002, 47–48; Puuronen 2011, 265; Keskinen ja Vuori 2012, 17; Keskinen 2012, 296; luku 
3.2.). Ehdotankin, että eron ongelma konstruoituu kulttuurierodiskurssissa väärin tai 
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ainakin riittämättömästi. Näyttäisi siltä, että historiallisesti muotoutuneissa rodullistavissa 
diskursseissa kouluun ja yhteiskuntaan tuottuu eriarvoisia paikkoja romaneille – 
esimerkiksi lähtökohtainen suvaitun tai epäkompetenssina nähdyn paikka. Vaikka paikat 
ovat rakenteellisesti tuottuneita, vastuu niistä siirtyy romaneille puhumalla, että ongelma 
on heidän kulttuurissaan, kulttuurien erossa. Romanikulttuuri ja romanius itsessään 
nähdään ongelmana koulussa, vaikka koulun käytäntöjen voi nähdä tuottavan ongelmia. 
Katsoisin, että on tärkeää alkaa tarkastella koulussa diskursiivisesti muotoutuvia suhteita, 
jotka rajoittavat ja mahdollistavat eri subjekteille erilaisia paikkoja, jotka alkavat näyttää 
luonnollisilta.  
 
9. ”EI TÄSSÄ OLLA TIUKKAPIPOJA” – NEUVOTTELUA EROSTA 
 
Tarkastelen tässä työssä eroja ja niiden saamia merkityksiä diskursiivisesti tuotettuina. 
Olen kuvannut, kuinka romanitaustaisia henkilöitä luetaan kategorioiden läpi ja heidän 
läsnäolonsa aktivoi joukon rodullistavia käsityksiä, diskursseja ja erontekoja. Luvussa 7 
olen kuvannut, kuinka haastateltavieni velvollisuutena koulussa on olla suvaittuina, purkaa 
ennakkoluuloja ja osoittaa kouluyhteisössä romanitaustaisten henkilöiden sopivan sinne.  
 
Haastateltavani tulivat neuvotelleeksi erosta ja eroa ja sen merkityksiä tuottavien 
diskurssien kanssa. Olen kuvannut luvussa 3.6 subjektifikaation prosessia. 
Romanitaustaiset koulunkäyntiavustajat tulevat subjekteiksi olemassa olevissa 
diskursseissa. Judith Butler kirjoittaa alistumisesta vallan ”saamisena” (submission as 
mastery) subjekti yhtä aikaa alistuu ja ottaa haltuun diskursseja. Ja mitä paremmin subjekti 
osaa ottaa haltuunsa diskursseja, sitä paremmin hän alistuu niille ja sitä täydempi 
subjektifikaatio on (Butler 1997, 116). Subjektille ei siis ole paikkaa diskurssien 
ulkopuolella. Tässä luvussa tarkastelen, kuinka haastateltavani haastoivat eroa, liikuttivat 
diskurssia ja tulivat subjekteiksi käyttäen diskursseja – neuvottelivat erosta. Kuvatessani, 
minkälaisia neuvotteluja haastateltavat käyvät diskursiivisesti tuotetusta erosta, tulevat 
myös tuotetun eron ääriviivat näkyväksi. Haastateltavien puheessa tulee näkyväksi, 
minkälaisissa diskursseissa he neuvottelevat. 
 
Haastateltavani kuvasivat olevansa hyvin tyytyväisiä työhönsä, ainoastaan pieni palkka ja 
toisinaan kohtuuttoman suuri työsarka problematisoituivat. Liikuimme koulusta, 
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opettajainhuoneesta ja luokasta toiseen vaivatta. Henkilökunta tervehti, jäi juttelemaan, 
arki näytti minulle, tutkijalle, mukavalta työarjelta. Hetkittäin romanius ja tuotettu ero 
kuitenkin merkityksellistyivät näkyvästi ja niistä tultiin käyneeksi neuvottelua. 
 
9.1 Huumori – neuvotteluja rodullistamisesta ja kategorisoinneista 
 
Osa haastateltavistani heitti romaneista huumoria, jonka nimeän rodullistavaksi 
huumoriksi. Rodullistavaa huumori oli, koska se pelasi romaneihin liitetyillä 
stereotypioilla (ks. luku 3.6 rodullistaminen). Tässä tutkielmassa käyttämäni 
rodullistamisen ymmärryksen mukaisesti rodullistavissa prosesseissa ihmisiä 
kategorisoidaan ensi sijassa (ilmiasun) tuntomerkkien perusteella ja näihin 
kategorisointeihin liitetään kulttuurisesti ja historiallisesti erityisiä merkityksiä. 
Rodullistamisen prosesseihin kuuluu myös se, että eronteot alkavat näyttäytyä pysyvinä ja 
”luonnollisina” (Miles 1994/1989, 119–120; Rastas 2004, 37–38).  
 
Kuten kuvasin luvussa 3.5 ”etnisyyteen” perustuvat vitsit rakennetaan kertojan ja yleisön 
jakamiin julkilausuttuihin tai julkilausumattomiin oletuksista kulttuureista, ”etnisyyksistä” 
ja näihin paikannettavista ihmisistä. Jaetut kulttuuriset oletukset ja stereotypiat tekevät 
vitsistä ymmärrettävän ja mahdollisesti huvittavan. Vitsit vaikuttavat viattomilta, mutta ne 
tuottavat ja esittävät etnisten ryhmien asemaa etnisessä hierarkiassa. ”Etnisyyksiin” 
perustuvat vitsit voivat olla monitulkintaisia, mutta ne vitsit, jotka hyödyntävät selvästi 
rasistisia käsitteitä ja stereotypioita, tuottavat, osoittavat ja legitimoivat etnisiä, rodullisia 
ja kulttuurisia ennakkoluuloja. (Puuronen 2011, 94–95; 148–149.) Tällainen huumori on 
siis osana rodullistamisen prosesseja ja rodullistavaa. Vitsit alkavat toimia myös osana sitä 
kulttuurista varantoa, joka aktivoituu arkisissa kohtaamisissa, joita kuvaan erityisesti 
luvussa 8. 
 
Luvussa 3.5 kuvasin Suomen olevan täynnä Suomen romaneista kertovia vitsejä, jotka 
usein pohjaavat käsityksiin siitä, että romanit välttelisivät töiden tekoa tai että romanit 
olisivat rikollisia. Toisinaan vitseissä tehdään naurunalaisiksi joitakin romaneille aiemmin 
perinteisiksi muotoutuneita ammatteja kuten hevoskauppaa ja vitseissä romanitaustaisten 
kauppiaiden taitoja tai rehellisyyttä kyseenalaistetaan. Hyvin kiinnostavaa onkin, että 
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haastateltavani heittivät tällaista ”romanihuumoria” itse. Mertsi mainitsee minulle aiheesta 
haastattelussa: 
 
Jenni: Mites sitten (.) taas sitten (.) kouluilla (.) aikuisten kanssa työ työskentely (.) onks siin (.) 
Mertsi: Kyllä mä voin sanoa että (.) kyllä mulla niinku hyvin on mennyt (.) 
Jenni: joo 
Mertsi: voi sanoo että (.) että (.) tota (.) aidot välit on semmoset että (.) puhutaan ihan normaalisti ja (.) ja 
huumoria (.) voi itekki heittää et (.) välillä sitä huumoria (.) ja romanihuumoria heitän ihan sen tähden vaan 
että (.) ei tässä olla tiukkapipoja sillä lailla 
 
En haastattelussa huomaa tarttua tähän kommenttiin ja kysyä lisää. Mertsi kuitenkin sanoo 
heittävänsä romanihuumoria osoittaakseen, ettei ole tiukkapipo. Toisen haastateltavan 
kanssa kohtasin huumorin konkreettisemmin ja kysyin siitä häneltä: 
 
Opettaja kertoo minulle pariin otteeseen, että Roope on heittänyt huumoria olevansa 
erityinen romani, koska käy töissä (kenttämuistiinpanot). Kyselen Roopelta tästä lisää.  
 
Jenni: Sitä mä mietin että ku (.) sillon tää yks opettaja mä en nyt jostain syystä muista hänen nimeensä mutta 
tää kenen tunneilla ollaan oltu  
Roope: mm 
Jenni: ja hän sano ja sano tossa tänään aikasemminki ku juteltiin vähän siinä ku sä olit ha ää siellä 
puhelimessa  ni  siitä  että  (.)  on  hyvä  että  sä  oot  (.)  sä  oot  täällä  ja  et  on  romanitaustainen  
koulunkäynninohjaaja ni (.) hän viittas tähän että (.) et olit sanonut että (.) että tota (.) et oot poikkeuksellinen  
koska teet töitä 
Roope: mm 
Jenni: niin tota (.) onks se (.) onks se silleen täällä [paikkakunnan] alueella että (.) niinku (.) romaneista ei 
Roope: ei oo (.) ei kyllä aika suuri osa (.) nytte on tota töissä 
Jenni: joo joo (.) mut onks se enemmän sitte huumoria 
Roope: mut se on vaan sitä sit semmosta huumoria   
Jenni: nii (.) nii aivan 
Roope: sori jos mä sekotin se on vähän 
Jenni: joo ei 
Roope: se on vaan semmosta huumoria (naurahtaa) 
Jenni: eiku mua kiinnosti et mä mietin että oliks se niinku just huumoria vai et onks sillä joku 
Roope: eiku se on ihan ihan huumoria 
Jenni: nii just nii just 
Roope: et se on monesti tota (.) just nää vitsit (.) tai tämmöset niinku (.) tavallaan hyvällä maulla olevat vitsit 
ni 
Jenni: joo 
Roope: ni ne on hyviä semmosia jäänmurtajia 
Jenni: niin niin (.) aivan 
Roope: että (.) tietenki niissä pitää olla sellanen hyvä raja (.) hyvän maun raja 
Jenni: aivan 
Roope: ettei mee sitte niinku yli  
Jenni: nii just (.) nii just 
Roope: mut ei (.) se oli kyllä ihan vitsi (naurahtaa) 
Jenni: joo joo joo (naurahtaa) joo eiku hän tänään aik (.) niinku myöhemminkin (.) tai tänäänkin sanoi siitä 
ni sit mä jäin miettii sitä just että oliks se niinku millä tota niinni (.) et varmaan just tässäki (.) niinku (.) tai 
en mä tiedä (.) mä ajattelin et jos [paikkakunnalla] olis jotenki vähemmän 




Roope  on  leikkinyt  stereotypialla  siitä,  että  romanit  eivät  käy  töissä.  Vitsi  on  
monitulkintainen: hän voi toisaalta nauraa stereotyyppisesti ajatteleville ihmisille, 
stereotypian olemassa ololle tai hän voi nauraa romaneille, jotka eivät käy töissä. Opettaja 
otti vitsin esille yhteydessä, jossa kertoi, että on tärkeää, että Roope on romanitaustaisille 
oppilaille mallina. Roope kertoo käyttävänä vitsejä jäänmurtajina ja Mertsi kertoo 
osoittavansa, ettei hän tai romanitaustaiset henkilöt ole tiukkapipoisia.  
 
Tulkitsenkin ”jäänmurtamista” sekä ”ei-tiukkapipoisuuden” osoittamista niin, että 
haastateltavat tunnistavat diskurssien mukaiset kategoriat sekä romaniudelle annetut 
merkitykset. He tietävät romaneihin kohdistuvista ennakkoluuloista ja vitseistä sekä 
opettajien hämmennyksestä ja he haluavat ”vapauttaa” tilanteen heittämällä vitsiä 
romaneista. He neuvottelevat näin diskursseissa. Subjektifikaation teorian käsittein käsitän, 
että romanitaustaisen työntekijän on mahdollista tulla subjektiksi ottamalla rodullistavat 
diskurssit omaan käyttöönsä (Butler 1997, 166). Hän tekee näkyväksi läsnäolevat 
diskurssit, alkaa olla niissä ja tulee niissä subjektiksi. Jos käsitykset ja stereotypiat eivät 
olisi koulussa läsnä, vitsit eivät naurattaisi.  
 
Tulkitsen tämän ”romanihuumorin” heittämisen myös vastapuheeksi. Vastapuheella 
tarkoitan neuvotteluja, joissa kyseenalaistetaan vakiintuneita kategorisointeja ja viritellään 
vaihtoehtoisia nähdyksi tulemisen mahdollisuuksia. Se on siis sellaisia tekoja, joissa 
kommentoidaan ja vastustetaan vallitsevia kategorisointeja ja pyritään osoittamaan omaa 
erilaisuutta suhteessa näihin kulttuurisesti jaettuihin kategorioihin. (Juhila 2004, 29.) 
Haastateltavani vastustavat siis huumorin avulla sitä paikkaa tai nähdyksi tulemisen tapaa, 
joka on kulttuurisesti jaetuissa diskursseissa romanitaustaiselle henkilölle tarjolla. 
Esimerkiksi Terno tekee eron itsensä ja sellaisen romanikategorian välillä, jonka 
käsitetään vieroksuvan töitä. Tulkitsen molempien myös tekevän huumoria heittämällä 
eroa siihen kategoriseen rodullistavaan käsitykseen, että romanit suuttuisivat helposti ja 
heidän kanssaan ei voisi olla ”luonnollisesti” (kuten luvussa 8.1). 
 
Tutkimuskouluissani opettajainhuoneet olivat täynnä naurua ja huumoria. Kohtaamiset 
henkilökunnan jäsenten kesken saattoivat olla nopeita humoristisia sananvaihtoja. Monet 
haastateltavani myös kehuivat sitä, kuinka hyvä henki henkilökunnan kesken on, ”huumori 
kukkii”. Opettajalehden teettämässä kyselyssä opettajat nimeävätkin huumorin 
opettajainhuoneessa yhdeksi työssä jaksamisen tärkeäksi tekijäksi (Korkeakivi ja 
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Tikkanen 2011). Myös haastateltavani kuvasivat opettajainhuoneen huumorille tällaisen 
funktion. Tällaisessa ympäristössä voi myös olla vaikea olla nauramatta loukkaavallekin 
huumorille. Tällöin voi nimenomaan tulla nähdyksi ”tiukkapipona” ja toisaalta se voi vain 
vahvistaa kategorian vankina oloa. Seuraava esimerkki tekee näkyväksi huumorin 
pakottavuutta, vaikka tilanteet voivat myös jäädä mietityttämään: 
 
Seisomme käytävällä. Yksi opettaja tulee ”huomenta kaikille tasapuolisesti, syrjimättä ketään, etenkään 
vähemmistöjä” [Anneli on tilanteessa ainut ”näkyvä” vähemmistö]. Anneli sanoo: 
–Olen ehkä vähemmistö, mutta olen enemmän. 
–Ootkin niitä harvoja ihmisiä, joita pelkään. 
–Tuo oli suurimpia kohteliaisuuksia ikinä. 
 
Hetken päästä ohjaajien huoneessa. Annelia jäi mietityttämään vähemmistökommentti. ”En ole vähemmistö, 
minusta on kymmeneksi”. Hän kertoo minulle ihmettelevänsä opettajan kommenttia. Kertoo muille 
ohjaajille ja ohjaajat jäävät miettimään tilannetta. (kenttämuistiinpanot) 
 
Annelia jäi mietityttämään tilanne, mutta romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan tulee 
kuitenkin olla tarkka, ettei vaikuta ”tiukkapipolta”. ”Tiukkapipoisuus” voisi olla paikka, 
jossa ei tule tunnistetuksi subjektiksi. Näissä diskursseissa ei ehkä ole mahdollista 
pysäyttää tilannetta ja kertoa, että pahaa tarkoittamaton ja näennäisen viaton huumori on 
ongelmallista. Diskurssissa neuvottelun taitaminen, siihen alistuminen ja sen haltuun 
ottaminen jopa itse heittämällä huumoria voi mahdollistaa subjektiksi tulon paikkoja. 
Pahaa tarkoittamattoman, mutta loukkaavan huumorin sietäminen voidaan myös kokea 
osaksi toimenkuvaa, jonain mitää kuuluu kestää heidän paikallaan (ks. luku 7).  Se voi 
toisaalta näyttäytyä myös niin tavalliselta, ettei siihen kiinnitä huomiota. 
 
Esimerkit huumorista näyttävät, millä tavoin rodullistavat diskurssit muotoilevat 
romanitaustaisten työntekijöiden arkea. Diskurssit ovat pakottavia. Tämän hetkisen 
monikulttuurisuus-keskustelun ongelmat konkretisoituvat (ks. luku 3.2), kun esimerkiksi 
rasismista puhuminen on mahdotonta. Kuten luvussa 8.1 totesin, kategorisoivat diskurssit 
voivat johtaa siihen, etteivät opettajat tiedä, kuinka”lähestyä” romanitaustaisia henkilöitä. 
Aineistossani näyttääkin siltä, että ollakseen osana työyhteisöä, romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien on ”rentoutettava” tilannetta ja esimerkiksi heitettävä huumoria. 





Esimerkit osoittavat myös, millä tavoin rodullistuneet käsitykset, ennakkoluulot tai rasismi 
ovat rakenteellisia ja kulttuurisesti jaettuja. Rasismi ei siis näissä esimerkeissä sijoitu 
yksilöihin, esimerkiksi opettajiin. En kohdannut kenttätyöni aikana lainkaan sellaista 
huumoria, joka olisi ilkeämielistä. Roopea koskevan esimerkin opettaja oli 
koulunkäyntiavustajan läheinen työkaveri ja hänestä huokui suuri arvostus Roopea 
kohtaan. Hän kehui Roopea minulle jatkuvasti ja heidän yhteistyönsä näytti minulle 
mutkattomalta ja mukavalta. Esimerkki herättääkin kysymyksen: kuinka paljon yksi 
romanitaustainen työntekijä voi muuttaa esimerkiksi ennakkoluuloja, jos ongelmallisia 
diskursseja ei muuten pureta? Haastateltavani ovat erittäin arvostettuja työntekijöitä, mutta 
riittääkö se kyseenalaistamaan historiallisesti muotoutuneet diskurssit? 
 
OPEHUONEESSA. Kaksi opea kyselivät gradustani ja kertoivat, että on todella hyvä, että Taisto 
työskentelee koulussa. Että on romanitaustainen koulunkäyntiavustaja. Kertovat esimerkkejä 
romanitaustaisista oppilaista. Kuulemma yläaste on vaihe, jolloin tippuvat kehistä. […] 
Ope1: ”Taisto on miehen malli. Kuten Taisto sanoi, harvinainen romani, kun tekee töitä”  
Ope2: ”Tällaista työtä”  
Ope1 ”Niin tai töitä ylipäätään” 
(kenttämuistiinpanot) 
 
9.2 ”Et ei me ollakkaan mitään niin kauheen erityisiä” – neuvotteluja 
samanlaisuuksista 
 
Olen kuvannut, kuinka romanitaustaisia henkilöitä luetaan kategorioiden läpi ja heidän 
läsnäolonsa aktivoi joukon rodullistavia käsityksiä ja diskursseja. Luvussa 7 olen kuvannut, 
kuinka haastateltavieni velvollisuutena koulussa on olla suvaittuina, purkaa 
ennakkoluuloja ja osoittaa kouluyhteisössä romanitaustaisten henkilöiden sopivan sinne. 
Armas on kertonut minulle koulusta, jonka työntekijöillä oli rasistisia asenteita romaneja 
kohtaan Armaan aloittaessa siellä työskentelyn. Armas kertoo aineisto-otteessa suhteesta 
opettajiin: 
  
Jenni: joo (.) aivan (.) no miltä siellä sitte tuntu esimerkiks mennä vaikka opettajainhuoneeseen tai (.) 
opettajien [tietäen että siellä on rasistiset asenteet] 
Armas: no mä menin sinne vaan ja kato ko (.) oli mm-kisat (ES) ni mähän tiesin (.) mä oon urheillu (.) 
tykkään ni (.) se oli kaikista hauskinta ko tota (.) katokko (.) se ei (.) se ei (.) se oli hauskaa kun me ruvettiin 
niinku puhumaan jääkiekko-ottelusta ja mä kerroin sitten omia joukkueita ja sanoin näin ja (.) ne innostu niin 




Armas: elikä ne näki että tää ei nyt oo vaan että romani ei osaa ymmärrä mitään  
Jenni: joo 
Armas: muita (.) miten niitä yllätti se (.) ja tämähän oli se varmaan se (.) monta kertaa täällä meidän 
[paikkakunnalla] että ku ne yllättyy että mä tiedän niin paljon yleis (.) asioista (.) urheilusta (.) Suomen 
historii jouk joukkueista (.) jääkiekosta 
Jenni: joo 
Armas: tämmönen niistä tuntuu kivalta ku mä tiedän niistä puhua ja kerron nimiä (.) ne kokee että tää onki 
samanlainen (.) tää tietää samanlaisia asioita ku mekin ja (.) tämä on se avain (.) ne luulee että (.) tää ei oo 
meidän omasta kulttuurista (.) tää ei oo silmät auki luulee ne korvat auki  
Jenni: joo (.) nii just 
Armas: ja se on siel avannu ni [paikkakunta x:llä] myös (.) että mä hyppäsin heidän keskelle ja (.) lähdin 
niitten maailmaan kans (.) ja ne näki että meillä on samanlainen maailma kans   
 
Armas kuvaa, kuinka rasistisesti virittyneessä opettajainhuoneessa hän on pystynyt 
toimimaan juttelemalla urheilusta. Armas sanoo ”elikä ne näki että tää ei nyt oo vaan että 
romani ei osaa ymmärrä mitään”. Armaan kertomisen tapaa tekee ymmärrettäväksi 
luvussa 8 analysoimani kategorioiden ohjaamat lukutavat sekä rodullistavat diskurssit. 
Luvun 8 analyysissa romanius näytti merkityksellistyvän erona, joka pitää 
romanitaustaiset henkilöt erillään muista niin, että heidän kanssaan toimiakseen on 
tunnettava kategorisia ohjeita. Heihin myös liitetään rodullistavia merkityksiä. Myös 
Armaan puheessa koulussa tuotettava ero näyttäisi merkityksellistyvän kategorioita 
erillään pitäväksi. Tällaista eron käsitystä vastaan Armas puhuu sanomalla ”tämmönen 
niistä tuntuu kivalta […] ne kokee että tää onki samanlainen […] tää tietää samanlaisia 
asioita kuin mekin”. Armas neuvottelee tuotetun eron rakentamaa kuilua olemisen 
tavoillaan pienemmäksi. Armas puhuu näin myös erillään pitävää eron käsitystä vastaan. 
Tuottunut käsitys luonnollisesta erosta näyttäytyykin itsessään ennakkoluuloja tuottavaksi. 
 
Armas tulee puheessa kuvanneeksi käsitetyn eron myös hierarkiseksi sanoessaan 
opettajien ajattelevan, että romanit eivät ymmärrä mitään tai ettei romaneilla ole silmät ja 
korvat auki. Hän tulee kuvanneeksi romanikategoriaa, johon näyttäisi liitettävän 
kulttuurisia tai sosiaalisia puutteita (vrt. luvut 3.2, 3.3. ja 7; Suurpää 2002). Armas 
kuvaakin ohittavansa kokemansa ennakkoluulot ja etsivänsä tapoja puhua kategorisia 
käsityksiä vastaan. Hän neuvottelee läsnä olevissa diskursseissa ja tulee subjektiksi 
ottamalla ne haltuun ja alistumalla niihin (vrt. Butler 1997, 166). Hän osoittaa omaa 
tietämistään ja omia taitojaan ”lähtemällä heidän maailmaansa” ja vastustaa aktiivisesti 
käsityksiä puutteista. Hän osoittaa olevansa hyvin kompetentti ”heidän maailmassaan” 
tässä tapauksesa tuntien urheilun historiaa ja luetellen nimiä ja yksityiskohtia. Armaan 
viittaman ”heidän maailman” voi nähdä diskurssiksi, johon Armas lähtee mukaan ja jota 
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hän käyttää vastustaen aktiivisesti rodullistuneen romanikategorian tuomia lukutapoja ja 
etsien näin itselleen subjektiksi tulemisen paikkoja varsin menestyksekkäästi. 
 
Mirjami kertoo, kuinka hän näkee oman romanitaustansa merkitykset koulussa: 
 
Jenni: joo (.) joo (.) tota (.) miten niinku (.) miten muuten tää (yskäisee) niinkun  miten(.) miten ajattelet sen 
että (.) mitä se oma romanitausta tuo niinku siihen työhön  
[…] 
Mirjami: mutta kyllähän se vielä niinku tässä vaiheessa se ei oo niin tavallista (.) niin kyllähän se tietyllä 
niinku sitä suvaitsevaisuutta ja semmosta (.) ää tuo siihen (.) siihen kouluympäristöön 
Jenni: mm mm 
Mirjami: ja ja semmosta (.) se saattaa avata jopa opettajillakin monesti silmiä (.) niinku siihen (.) siihen että 
(.) et ei me ollakaan mitään niin kauheen erityisiä (.) et meil on ihan samanlaiset mietelmät ja ongelmat (.) et 
keitänkö tänään perunoita vai vai keitänkö (.) makaroonia tai (.) tai tai (.) nyt pitäis ostaa lapsille (.) mm 
kesäkengät tai talvikengät tai (.) tai tai jotain ihan tämmösiä  
Jenni: mm mm 
Mirjami: tavallisia (.) ongelmia (.) et ei ei olla niinku mitään mystistä (.) mystistä porukkaa  
Jenni: (naurahtaa) 
Mirjami: eikä eikä niinku mitään semmosta (.) et on se sillä lailla niinku avartavaa […] 
 
Mirjami puhuu tuotetun eron mystifioivaksi ja  hänkin  puhuu  tätä  eroa  vastaan.  Myös  
Mirjamin puheessa koulussa romanius erona merkityksellistyy joksikin, mikä pitäisi 
romanit erillään muista ihmisistä. Mirjami haluaa korostaa, että ”meil on ihan samanlaiset 
mietelmät ja ongelmat”. Kiinnostavaa onkin Mirjamin ja Armaan molempien samuuden 
korostamisen agenda. Halusta puhua samanlaisuudesta voi lukea, kuinka totaaliseksi ero 
koulussa merkityksellistyy. Samaa kuvaa luvussa 8.2 analysoimani kategoristen 
lukutapojen käyttö, joiden myötä koulun henkilökunta ei edes tiedä, kuinka 
romanitaustaiselle aikuiselle tai lapselle puhutaan. 
 
Mirjami etsii samanlaisuutta ruuanlaitosta tai lapsista huolehtimisesta. Hän puhuu 
eksplisiittisesti juuri suvaitsevaisuuden lisäämisestä ja kertoo, että suvaitsevaisuutta lisää 
ymmärrys siitä, että romanitaustaiset henkilöt ovat samanlaisia kuin muutkin. Hänkin 
puhuu suvaittavan paikalta. Hän, kuten Armaskin, pyrkii osoittamaan olevansa suvaittava, 
kuten romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan työhön kuuluu. Kiinnostavaa on, että 
suvaitsevaisuuden ehtona näyttäytyy samanlaisuus. Myös Henry kertoo tarinan: 
 
Henry: ja (.) ku kukaan ei tienny esimerkiks kävi tämmönen (.) mä täytin [vuosia] (.) ja yks opettaja kysy 
sitten että no mites te niinku (.) juhlistatte teidän (.) että ku te täytätte [vuosia] (.) mä että me mennään 
leirintäalueelle ja sytytetään nuotio ja tanssitaan ja lauletaan siinä ympärillä (.) se katto silleen (.) ai jaa (.) no 
(.) ihan hieno (.) mä että no eikä 
Jenni: (nauraa) 
Henry: että tota (nauraa) että ihan normaalisti tulee kakku ja (.) kavereita ja (.) saahaan lahjoja ja (.) ei siin 




Henry: että tota (.) kyllä mä oon pyrkiny (.) tavallaan niinku (.) murtamaan niitä (.) stereotypioita ja 
tämmösii (.) ennakkoluuloja mitä on ollu (.) et et (.) parhaani mukaan 
 
Henry kertoo sanoneensa, että he juhlivat syntymäpäiviä ”ihan normaalisti”. Henryn 
kerronnassa opettaja on aloittanut paikantamaan Henryä eri ryhmään itsensä kanssa ”miten 
te juhlistatte”. Henry kuitenkin lähtee irvailemaan koko kysymykselle. Henryn 
kerronnassa tulee ilmi, että stereotypioita on koulussa läsnä.  Kerronasta voi lukea, 
minkälaisia diskursseja Henry tunnistaa: leirintäalueella nuotion ympärillä tanssivat 
ihmiset on vahva mielikuva. Henry oli ehkä tarkoittanut irvailun sellaiseksi vitsiksi, jonka 
hän ajatteli opettajankin tunnistavan ilman, että hänen tarvitsisi sanoa, että ”no eikä”. Hän 
joka tapauksessa kuvaa murtaneensa stereotypioita ja ennakkoluuloja näin. Lopulta hän 
ylittää stereotypiat toteamalla, että romanit toimivat ”ihan normaalisti” ja kuvailee 
tunnistettavia useisiin syntymäpäiviin liittyviä symboleja. Samuus, johon Henry viittaa 
normaaliutena, tuntuu tärkeältä tavalta neuvotella koulussa ennakkoluulojen murtamisesta 
ja hyväksytyksi tulemista. Haastateltavien puheessa tulee itsestään selvästi tuotetuksi 
käsitys siitä, että romanitaustaisen henkilön on osattava näyttäytyä valtaväestölle tuttuna. 
Katson, että kyse on luvussa 7 kuvaamastani suvaitun paikasta, jossa haastateltavan on 
osoitettava omaa suvaittavuuttaan.  
 
Samanlaisuus eli yhteiset puheenaiheet ja tavat tehdä asettuvat myös kyseenalaistamaan 
diskursseissa tuottuneen eron luonnolliseksi rakentunutta luonnetta. Samuuden halu kuvaa 
myös, kuinka itse asiassa itsestään selvän eron diskurssi tuottaa ennakkoluuloja, joita 
haastateltavat pyrkivät samuutta osoittamalla purkamaan. Haastateltavat tulevat samuuden 
neuvotteluissa kyseenalaistaneeksi käsitystä kulttuureista erillisinä saarekkeina. Kuvasin 
luvussa 3.2 monikulttuurisuusdiskurssille tyypilliseksi tavaksi hahmottaa kulttuurit kuin ne 
olisivat toisensa poissulkevia ja erillisiä sisäisesti koherentteja saarekkeita. (Hannerz 2003, 
216–221; Huttunen 2005, 25–26.) Haastaltetavien tapaa kuvata samuuden kohtia voi 
tarkastella myös kulttuurien hybridisyyden osoituksena: kulttuurit lainaavat ja yhdistelevät 
muista kulttuureista ja ovat haastamisen alla ja vaihtelevia (vrt. Yuval-Davies 1997, 40–46; 
Keskinen ja Vuori 2012, 17–18). Kulttuuristen käsitysten alla rakennetaan 
ryhmäidentiteettejä (Hall 1999, 227–229), mutta samaan aikaan niin käsitykset kuin 




9.3 ”Oisitko valmis luopumaan tosta asustasi” – neuvotteluja ulkonäöstä  
 
Olen kuvannut, että rodullistavissa prosesseissa ihmisiä kategorisoidaan ensi sijassa 
(ilmiasun) tuntomerkkien perusteella ja näihin kategorisointeihin liitetään kulttuurisesti ja 
historiallisesti erityisiä merkityksiä. Suuri osa romaneista erottautuu pukeutumalla 
perinneasuun. Etenkin naisten perinneasun voi nähdä romaniutta merkitseväksi 
erontekijäksi. Nainen kategorisoituu kulttuuriin ja kulttuuristen ristiriitojen ja merkitysten 
vastaanottajaksi (Markkanen 2003, 127–128). RomEqual-hankkeen raportissa käy ilmi 
kokemuksia, joissa romanitaustaisia koulunkäyntiavustajanaisia on pyydetty olemaan 
käyttämättä perinnehametta. Yleisesti yhdeksi työllistymisen ongelmaksi on nähty 
työnantajien penseä suhtautuminen romanien perinneasuun, erityisesti naisten 
pukeutumiseen (Syrjä ja Valtakari 2008, 40). 
 
Romaniasu olikin haastateltavien puheessa neuvottelun kohteena koulussa. Heidi kertoo, 
että häneltä kysyttiin lisäkoulutukseen hakeutuessaan, voisiko hän luopua asustaan. Heidi 
kertoo, että hänestä oli ”tökeröä” kysyä näin ja hän sanoo ”tietenkin” vastanneensa, ettei 
näe tähän mitään syytä. Hän jatkaa, että hänen mielestään hänen työssään koulussa on 
hyvä, että hän saa olla oma itsensä ja pukeutua romaniasuun. Hän kertoo, että on tärkeää, 
ettei hän joudu tekemään mitään, mikä on häntä vastaan. Hän kertoo kuitenkin joskus 
laittaneensa veryttelyhousut jalkaan liikuntatunneille, jos häntä on välttämättä tarvittu, 
eikä tunnille ole osallistunut muita romanitaustaisia henkilöitä. Hän jatkaa kertoen 
sukulaisestaan, joka toimii henkilökohtaisena avustajana ja jolta oli pyydetty, että hän ei 
käyttäisi romanihametta: 
 
Heidi: et on toivottu ettei oo sitä hametta ettei tuu vaaratilannetta että jää hame jotenki (.) pyörätuolin alle 
jotenki 
Jenni: nii (.) joo 
Heidi: mut nii (.) se ehkä oli ihan perusteltu syy siinä tilanteessa 
Jenni: joo (.) nii just 
Heidi: mutta on näitä (.) kyllä näitä kuulee että joskus (.) semmosessa ammatissa mis on mahollista tehä   
Jenni: joo 
Heidi: sitte toivotaan (.) 
Jenni: joo 
Heidi: että kumminki ois (.) niinku perinteisesti (.) muuki väestö pukeutuis 
Jenni: nii just (.) nii just (.) aivan 
 
Heidi kertoo, että on tärkeää, että hän saa olla oma itsensä ja romanihameella on tämä 
merkitys hänelle. Hän – kuten moni muu haastateltava – piti myös hyvin tärkeänä näyttää 
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romanitaustaisille oppilaille, että töissä voi pitää hametta. Hän on käynyt myös arjessa 
neuvotteluja siitä: hän ei suostu työn takia luopumaan asustaan, mutta on kuitenkin joskus 
toiminut liikuntatunnilla veryttelyhousuissa. Hän kuitenkin lähtee pohtimaan, että ehkä 
hänen henkilökohtaisena avustajana toimivan sukulaisen kohdalla on ollut ihan perusteltua 
pyytää asusta luopumista. Tulkitsen, että Heidi pohtii myös, kuinka paljon 
romanitaustainen työntekijä saa vaatia. Samaan aikaan Heidi kertoo, että sellaisissa 
ammateissa, joissa asua voisi hyvin pitää, on hänen tuttaviaan pyydetty siitä luopumaan. 
Miksi asu näyttäytyy niin ristiriitaisena työpaikoilla? Liittyykö tämä siihen, että erityisesti 
romaninaisen asu on romanikulttuurin merkitsijä? (Markkanen 2003, 127–128) On 
kiinnostavaa, että samaa keskustelua käydään muun maussa musliminaisten käyttämistä 
burkista tai muista huiveista. Myös näissä keskusteluissa viitataan usein 
turvallisuuskysymyksiin (ks. esim. Helsingin Sanomat. 4.5.2013). Heidi sanoo, että 
romanitaustaisilta naisilta on pyydetty, että he olisivat kuten ”muukin väestö”. 
 
Lauran arjessa havaitsin Lauran tekevän hametta usein näkyväksi: 
 
Lauran hameeseen jää lanka. Laura kertoo: ”Mulle jää aina nauhoja käsityötunnilta hameeseen ja kaikki 
tulee näitä ottamaan” (havainnointimuistiinpanot) 
 
Ylläolevassa otteessa hän kertoo, kuinka oppilaat tulevat ottamaan hänen hameestaan 
lankoja, joita jää käsityötunnilla siihen kiinni. Havaitsin hänen kertovan paljon 
samankaltaisista hauskoista tilanteista, joita on tullut esimerkiksi kun hän on pelannut 
pallopelejä hame päällä. Pallon jäädessä yllättäen hameen päälle oppilaat ovat olleet 
huvittuneita. Tulkitsenkin Lauran puheen ja tavat toimia hameen kanssa vastapuheeksi 
hametta ongelmoiville puhetavoille. Hän osoittaa, kuinka hame ei ole ongelma, kuinka se 
saa myös hauskoja merkityksiä ja kuinka se ei rajoita tekemistä. Laura kertoo hauskat 
kertomukset hameesta siellä täällä ohimennen, minkä tulkitsen myös normalisoinniksi 
(Oinas, 2001 60–61; Mietola 2007, 170): hame ei ole mikään iso asia.  
 
Käsityötunti 
Laura: "Nyt teet leveetä." 
Oppilas:"Hamees on levee" 
Laura: "Niin onkin. Tiedätkö kuinka leveä?" 
Oppilas: No? 
Laura: 7 metriä 1,2,3... (luettelee numerot) Samettia... (luettelee kerrokset) 
Oppilas2: Lauraaa, miten sä jaksat? 





Hameen näkyväksi, hauskaksi ja sujuvaksi tekeminen on toisaalta vastapuhetta ja 
normalisointia. Toisaalta hameen näyttämisen hyväksi jutuksi arjessa ja puheessa, voi 
nähdä myös subjektifikaation ”kohdaksi”. Hame on lähtökohtaisesti latautunut, se on 
romanikulttuurin merkitsijä ja näin myös herättää rodullistuneen kulttuurisen arkiston, 
josta merkityksiä romaniudelle ammennetaan. Kuten olen kuvannut, diskursseihin näyttää 
muodostavan valtasuhde, jossa romanius tulee tulkituksi puutteina (vrt. Suurpää 2002, 44–
51). Lauran onkin ehkä osoitettava epäilijöille, että hame ei ole ongelma, se ei tuo 
puutteita työhön, se ei ole rajoittava. Näin hän voi tulla koulunkäyntiavustajasubjektiksi. 
Jos hame näyttäytyisi ongelmana, jos Laura jättäisi sen takia jotain häneltä pyydettyä 
tekemättä, voisi olla, että näissä järjestyksissä hän ei tulisi koulunkäyntiavustajasubjektiksi 
– hän ehkä näyttäytyisi epäpätevältä. Hameesta neuvottelun normalisoinnilla, 
vastapuheella ja huumorilla katson liittyvän myös suvaitun paikalla olemiseen, hänen on 
näytettävä, että hän sopii vaadittuihin kriteereihin ja on suvaittava.  
 
Romanitaustaiset nuoret voivat alkaa käyttää perinneasua yläasteen aikoihin tai pian sen 
jälkeen. Perinneasu, nuoret ja koulu ongelmallistuivat haastateltavien puheessa. 
Haastateltavat kertoivat romaniasun pukemisen olevan tärkeä vaihe nuorille. 
Haastateltavat puhuivat nuorten myös välillä alkavan tuossa vaiheessa ylikorostamaan 
romaniutta. Haastateltavat sanoivat, että toisinaan nuoret saattavat romanivaatteet 
puettuaan näyttäytyä ylimielisiltä tai uhoavilta. Toisaalta eräs haastateltavista kertoo oman 
lapsensa menneen juuri toiselle asteelle opiskelemaan ja kertoo, että lapsi oli ollut 
huolissaan, ettei löytäisi omaa paikkaansa koulusta. Haastateltava on huojentunut, että 
oma lapsi saa olla koulussa oma itsensä, hänellä on suorat housut jalassa, eikä tarvitse 
piilottaa sitä, että hän on romanitaustainen. Kysyin haastateltavalta, mitä lapsi pelkäsi ja 
haastateltava kertoi kyseen olevan ulossulkemisen pelosta.  
 
Timin kanssa käymäni keskustelu erään oppilaan pukeutumisesta olikin hyvin valaiseva: 
 
Jenni: Mites se tota (.) et eilen ku me kohdattiin tää [tyttö]  
Timi: mm 
Jenni: ni sanoit sillon siellä ruokalassa silleen ohimennen että (.) että [tyttö] ei pukeudu silleen näihin pitkiin 
hameisiin ja tälleen näin 
Timi: joo (.) joo 
Jenni: niin sanoit että niinku että (.) ihan hyvä myös silleen mitä mitä niinku ajattelit 
Timi: se ei oo painolastina sille 
Jenni: okei 
Timi: että (.) vois sanoa että se tarvii (.) tarvii jotenkin (.) vahavaa myös (.) sisäistä tietoisuutta kun sä lyöt 
romanivaatteet (.) niinku hameen ni  
Jenni: joo joo 
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Timi: sun pitää sillon olla tosi varma mitä mä oon ja mitä mä haluan esittää (.) ja mä haluan olla ylpeä siitä 
Jenni: joo (.) joo 
Timi: ja tätä tätä mä tarkotin sillä että (.) siinä voi joutua niinku (.) kovan painolastin päälle ja voi jopa 
joutua jopa (.) jos on heikko ni (.) niinku kiusaamisen kohteeksi 
Jenni: joo (.) aivan (.) nii just (.) nii just (.) onks (.) useat (.) useat romanilapset silleen että (.) tai nuoret ni (.) 
öö että ei laita (.) romanivaatteita 
Timi: kyllä (.) kyllä tota (.) siinä (.) yläasteella tulee se vaihe (.) kolme neljätoista vuotiaana tytöt kyllä haluu 
laittaa pitkät hameet ja  
Jenni: joo  
Timi: pojat haluu pitää suoria housuja 
Jenni: joo (.) joo 
Timi: ja ja tota (.) kyllä (.) kyllä se tulee siinä vaihees (.) mut sen pitäis tulla niin luonnollisella tavalla että 
että ei pakotuksena ja (.) ite kun ite kokee sen (.)  
Jenni: nii just 
Timi: sillon on valmiit ottamaan ne haasteetki 
Jenni: nii just 
Timi: mitä ne tuo mukanaan 
Jenni: nii just (.) eli (.) tota niin (.) minkälaisia haasteita ne sitten tuo mukanaan 
Timi: ne tuo juuri niitä että sä oot (.) tietyllä tavalla sä (.) sä oot varmaan ennemmin jo (.) tiedetty että sä oot 
romani (.) mutta jollakin lailla se vahvistuu niille se 
Jenni: joo 
Timi: ja sitten sitä voi joutua ennakkoasen asenteita vastaan 
Jenni: joo (.) joo 
Timi: ne ennakkoasenteet herää helposti (.) ei nähäkään että tää on sama henkilö joka oli sillon (.) ku ei ollu 
näitä vaatteita 
Jenni: joo (.) joo (.) nii just 
 
Timi kertoo, että romaniuden näkyminen vaatetuksessa on kohta, jolloin alkaa tulla 
haasteita muiden ihmisten kanssa. Rodullistamisen teorian avulla voi ajatella, että se 
ilmiasullinen ero muotoutuu, josta ammennetaan kulttuurisesti ja historiallisesti tuottuneita 
merkityksiä. Timin hyvin pragmaattinen asenne on kiinnostava. Hän puhuu 
romanivaatteiden tuovan haasteita ja tulee neuvotelleeksi pukeutumisesta miettien, että 
toisinaan koulussa on parempi, ettei lapsi vielä laita asua päälle, jollei hän ole valmis 
olemaan ennakkoluulojen kohteena. Hän puhuu toteavaan sävyyn ja tulee kuvanneeksi, 
kuinka romanitaustaisten perheiden ja nuorten on etsittävä tapoja olla koulussa ja 
yhteiskunnassa niin, etteivät tule kiusatuiksi. Koulu ja ennakkoluulot näyttäytyvät 
pysyvinä ja välttämättöminä. Neuvottelussa pukeutumisesta tulee näkyväksi, että 
romanitaustaisten oppilaiden, perheiden ja koulunkäyntiavustajien tapoja olla 
mahdollistavat ja rajoittavat diskurssit. Heillä ei ole tilaa ja mahdollisuutta vaatia liikaa, 
kuten, että perinneasu ei tuottaisia ennakkoluuloja. Näyttääkin siltä, että sen sijaan 
romanitaustaisilta lapsilta vaaditaan itsetuntoa ja vahvuutta, jotta he voivat pukeutua 
perinneasuun suomalaisessa koulussa. He pukevat asun päälleen suvaitun paikalla. 
Mielestäni haastateltavieni huomio romanitaustaisten nuorten tavasta ylikorostaa 
romaniutta tai alkaa jopa uhota näyttäytyy kiinnostavalta suvaitun paikkaa vasten. Ehkäpä 
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hekin neuvottelevat tavasta tulla nähdyksi kompetentteina ja ei-puutteellisina, hakien tapaa 
suurieleisestä romaniuden performoinnista. 
 
Haastateltavani kertoivat myös, että osa vanhemmista ei halua tuoda julki lastensa 
romanitaustaa. Haastateltavani kertoivat, että vanhemmat ajattelevat, että oppilaat 
säästyvät hankaluuksilta. Sari kertoo esimerkin: 
 
Jenni: Että keiden oppilaiden kanssa (.) justiinsa työskentelet (.) eli kaikki ei haluu niinku 
Sari: Välttämättä näkyy (.) näistä näkyy että ne ei halua (.) olla (.) että (.) tulee (.) näkyviin että ne on 
romanitaustaisia 
Jenni: aivan (.) okei 
Sari: katoku ne (.) jos ei (.) puolet on niinku isä voi olla romani ja äiti valtaväestöä (.) ne (.) ne on ihan 
vaaleita ne [lapset]  
Jenni: joo 
Sari: niin tietyllä tavalla mä en oo halunnu (.) hankaloittaa niitten elämää 
Jenni: joo 
Sari: tärkeetä vaan että koulu ku koulu menee  
Jenni: nii just 
Sari: että tietysti sitte jos ei koulu onnistu niin sitten mä oon mukana siinä ja ja ja ja muuten menee hyvin 
Jenni: joo 
Sari: ni mä oon (.) tietyllä tavalla en oo halunnu väkisten (.) jos ei oo (.) mun mielestä se on (.) ollu taakka 
sitten niille  
Jenni: nii (.) aivan 
Sari: joka hankaloittaa niitä että (.) että (.) ne on saanu ite (.) vanhemmat päättää että 
Jenni: aivan (.) nii justiinsa  
 
Sari kuvaa lasten olevan aivan vaaleita eli heitä ei tunnista romaneiksi. Erityisen 
kiinnostavaa onkin, että hän puhuu, että lapsella todennäköisemmin ei ole koulussa 
ongelmia, jos häntä ei tunnisteta romaniksi. Sarin kuvaamat lapset paikantuvatkin 
valkoiseen valtaväestöön, eikä koulussa ilmene tällöin ongelmia. Myös yksi 
haastateltavistani toteaa, ettei romanitausta välttämättä juuri merkityksellisty työn arjessa, 
koska hän on ”ihan vaalee ja näyttää ihan valtaväestöltä”. Hän sanoo, ettei ole ”perinteisen 
romanin näkönen”, vaikka hän pukeutuukin perinnevaatteisiin. Haastatteluissa 
vaikuttaakin siltä, että koulussa on neuvoteltava oman romaniuden näkyvyydestä. Mitä 
näkyvämmäksi romanius tulee, sitä todennäköisempää on kohdata ennakkoluuloja ja 
ongelmia romanina koulussa. Neuvottelu romaniuden näkyvyydestä käydään miettien 
muun muassa, kuinka mahdollisia ongelmia kestää ja onko itse tarpeeksi vahva. 
 




Olen tässä luvussa kuvannut, kuinka haastateltavani neuvottelevat koulussa romaniudelle 
diskursiivisesti tuotetusta erosta ja sen merkityksistä. Haastateltavien puheessa koulussa 
tuottuva ero näyttää totaaliselta. Koulussa tuottuva ero näyttäisi pitävän romanit erillään 
valtaväestöstä. Ero näyttää rodullistuneelta ja kategorisesti jäykältä. Haastateltavani 
näyttäytyivät erittäin taitavina toimijoina tällä kentällä. Kenttä itsessään näyttäytyi 
itsestään selvästi ennakkoluuloisena, mutta haastateltavat tavoittelivat toimillaan 
muutoksia siihen. He etsivät tapoja ottaa diskursseja käyttöönsä samalla alistuen niihin eli 
tapoja tulla subjekteiksi koulun diskursseissa. Samaan aikaan he pohtivat, miten nuoret 
voisivat pärjätä tällä kentällä ja itsetunto ja vahvuus puhuttiin jälleen tärkeiksi. 
Lähtökohtaisesti tuotettu ero näyttäytyi mahdollisena subjektifikaation esteenä koulun 
diskursseissa – ero tuotti esimerkiksi paikkaa puutteellisena ja ymmärtämättömänä, mikä 
tuli näkyväksi myös luvun 8 analyysissä. Tuotetun eron kanssa oli neuvoteltava.  
 
Haastateltavani neuvottelivatkin diskursiivisen eron kanssa ottamalla esimerkiksi 
huumorin avulla omaan käyttöönsä rodullistavia diskursseja ja tehden näin itse eroa 
vastapuheen muodossa rodullistaviin käsityksiin. Huumori toimi myös tapana osoittaa ”ei 
tiukkapipoisuutta”. Tulkitsin ”ei-tiukkapipoisuuden” ja huumorin tavaksi haastaa 
aiemmissa analyysiluvuissa esille tuomaani käsitystä romanitaustaisista henkilöistä 
sosiaalisesti epäkompetentteina ja esimerkiksi helposti raivostuvina. Tulkitsin ”ei-
tiukkapipoisuuden” ja huumorin tavaksi pyrkiä purkamaan kategorisia käsityksiä, mutta 
sen hintana on kestää loukkaaviakin tilanteita ja toisaalta itse olla osana tuottamassa 
rodullistavia käsityksiä. Näyttää siltä, että koulussa ei romanitaustaiselle 
koulunkäyntiavustajalle ole paikkaa, jolta hän voisi eksplisiittisesti kritisoida koulun 
rodullistavia käsityksiä – ainakin hänen tulee olla varovainen näiden kanssa. Koulun 
diskursseissa ei ehkä ole edes mahdollista sanallistaa hankalia romaniuteen liittyviä 
kokemuksia muuten kuin itsetunnon ja pärjäämisen avulla. Esimerkiksi ennakkoluulot 
voivat näyttäytyä niin itsestään selvinä, ettei niitä edes huomata. Toisaalta 
ennakkoluuloista puhuminen voisi näyttäytyä ”tiukkapipoisuutena”, hankalana olona ja 
asettaa kyseenalaiseksi koko romanitaustaisen henkilön sosiaalisen kompetenssin ja 
subjektiksi tulemisen.  
 
Neuvottelun tapana oli myös korostaa omia samanlaisuuksia suhteessa muihin. 
Samanlaisuuden korostaminen tapahtui osoittamalla, että haastateltavillani on samanlaisia 
ajatuksia, tapoja ja tietoja kuin muillakin, eivätkä romanit väestönä ole mystinen. Tulkitsin 
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samuuden korostamisen tavaksi vastustaa puutteellisena nähdyn paikkaa – haastateltavani 
osoittivat tietävänsä asioita siinä missä muutkin ja olevansa sosiaalisesti hyvin päteviä. 
Toisaalta samuuden korostaminen tuli kyseenalaistaneeksi luonnolliseksi muodostuneen 
kulttuurieron diskurssia. Samuuden korostaminen haastoi käsitystä kulttuureista toisistaan 
erillisinä saarekkeina ja diskursiivisesti tuotetun eron totaalisuutta. Haastateltavani 
pyrkivätkin samuuden neuvottelulla ylittämään totaaliselta näyttävän luonnollistuneeksi 
muodostuneen eron. 
 
Romanivaatteet eron merkitsijöinä ongelmoituvat haastateltavien puheessa eri tavoin 
koulussa. Haastateltavilleni oli tärkeää, että he saivat pitää perinnevaatteita, vaikka naisia 
oli myös pyydetty olemaan pitämättä asua. Haastateltavat pitivät tärkeänä, että he 
saattoivat osoittaa romanitaustaisille lapsille, että työssä ei tarvitse luopua romaniasusta. 
Haastateltavien puheesta kävi ilmi, että romaniasu on kuitenkin jotain, mikä koulussa 
kuten muuallakin yhteiskunnassa tuo mukanaan negatiivisia merkityksiä ja lapsella tai 
nuorella on oltava hyvä itsetunto pukeutuessaan asuun. Tulkitsin, että erosta tullessa 
näkyvä romaniasun muodossa, rodullistamisen diskurssin logiikka toimii vahvemmin, 
ilmasuun tulee hetkessä nähtävä ero. Koulu näyttäytyi paikkana, jossa asu tuotti 
hankaluuksia oppilaille ja osa haastateltavistani toivoi, että oppilaat lykkäisivät asun 
laittamista säästyäkseen hankaluuksilta. Haastatteluissa vaikutti siltä, että koulussa on 
neuvoteltava oman romaniuden näkyvyydestä. Mitä näkyvämmäksi ulkonäössä romanius 
tulee, sitä todennäköisempää on kohdata ennakkoluuloja ja ongelmia romanina koulussa. 
Ongelmalliselta neuvotteluissa näyttää se, että vaikuttaa siltä, että koulu näyttäytyy 
jäykkänä ja ennakkoluuloisena totaliteettina, joka asettaa neuvottelun ehdot. 
10. PÄÄTÄNTÖ 
 
Tässä tutkielmassa olen etnografian menetelmin tarkastellut romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien jäsennyksiä eroista puheessaan. Olen näin ottanut romaneja ja 
koulua koskevan ”eron ongelman” läheiseen tarkasteluun. Olen kyseenalaistanut eron 
itsestäänselvyyden, luonnollisuuden, pysyvyyden ja epäpoliittisuuden ja tarkastellut eroa 
koulussa tuottuvana ja tuotettavana. Olen tarkastellut minkälaisissa diskursseissa 
romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien työ ja subjektiksi tuleminen mahdollistuu ja 
rajoittuu ja minkälaisia muotoja diskurssit ottavat arjessa. Tässä luvussa esittelen 
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yhteenvedon tuloksistani, pohdin tuotettua eroa, luon vielä yhden kriittisen silmäyksen 
tutkimukseeni sekä pohdin, mitä tämän työn jälkeen. 
 
10.1 Tulosten yhteenveto 
 
Haastateltavien puheessa ero jäsentyi monin tavoin. Tarkastelin haastattelupuhetta 
puheena, joka tuottuu tarjolla olevissa diskursseissa. Haastateltavien oli tultava 
subjekteiksi olemassa olevissa diskursseissa, heidän oli puhuttava ja neuvoteltava niissä. 
Tarkastelemalla haastattelupuhetta näin, saatoin ymmärtää, miten eron diskurssit toimivat, 
minkälaisia jäsennyksiä ja diskursseja erosta on läsnä ja miten ne rajaavat ja 
mahdollistavat subjekteja.  
 
Haastateltaville muotoutui eron diskurssissa kouluyhteisöön erityinen paikka, jonka 
nimesin suvaitun paikaksi. Haastateltavat puhuivat diskursseissa itselleen itsestään selvästi 
kouluyhteisöön paikan, jossa on kestettävä ennakkoluuloja ja rasisimia. Paikkaa ei 
kyseenalaistettu, se päinvastoin kuvattiin hyväksi, koska haastateltavat kokivat, että heillä 
on mahdollisuus murtaa ennakkoluuloja kaikkia romaneja kohtaan. Kääntöpuolena 
näyttäytyi se, että yhtä aikaa läsnä oli koko ajan mahdollisuus, että haastateltavani tekevät 
haittaa kaikille romaneille, jos toimivat huonosti. 
 
Ennakkoluulot kuvattiinkin toteavasti ja arkisesti osaksi elämää romanina. Ehdotin, että 
koulun diskursseissa ei ole tilaa puhua toisin. Ehdotin myös, että ennakkoluulojen 
arkiseksi puhuminen on vastapuhetta, tapa osoittaa, että romanius ja työ ovat ihan 
tavallisia asioita, ei mitään ihmeellisiä juttuja. Haastateltavat kuvasivat hyvän itsetunnon 
mahdollistavan suvaitun paikalla olemisen – hyvän itsetunnon avulla on mahdollista 
kestää ennakkoluulot. Haastateltavani myös ymmärsivät ennakkoluuloisia. 
Ennakkoluuloisuus liitettiin pelkoihin, outouteen ja ymmärtämättömyyteen sekä 
kouluttautumattomuuteen. Ennakkoluulojen taustalle nähtiin myös toisten romanien 
huonot teot. Ennakkoluuloisille annettiinkin haastatteluissa ikään kuin syy 
ennakkoluuloihin. Ennakkoluulojen rakenteellinen ja diskursiivinen tuottuminen jäi 




Katsoin, että diskursiivisesti muotoutuva ennakkoluulojen ja suvaittuna olemisen 
itsestäänselvyys on ongelmallista. On ongelmallista, jos koulun normina nähdään, että 
romaneja kohtaan on tietenkin ennakkoluuloja ja rasismia. Asiantila tullaan näin 
legitimoineeksi, eikä rakenteellisiin seikkoihin puututa. Kouluun instituutiona ei puututa. 
Puuttuminen asetetaankin romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien harteille, heidän tulee 
omalla toiminnallaan vakuuttaa ennakkoluuloiset siitä, että romanit ovat suvaittavia. 
Työpaikkana, ehkä oppilaitoksenakin, koulu saa jatkua sellaisena, missä romanitaustaisten 
henkilöiden on kestettävä ja osattava käsitellä itseään koskevat ennakkoluulot. Vain nämä 
henkilöt pärjäävät koulussa ja voivat tulla siellä subjekteiksi. Pohdinkin Leena Suurpään 
(2002, 46) muotoilemaa kysymystä: onko suvaitsevaisuuspuheessa kyse sen määrittelystä, 
missä kulkevat ennakkoluulon ja syrjinnän sopivat rajat sen sijaan, että sillä aktiivisesti 
vastustettaisiin rasismia? Pohdin myös, tuottaako itsestään selväksi ymmärretty 
kulttuurinen ero käsitystä itsestään selvistä ennakkoluuloista ja syrjinnästä. Tuleeko näin 
näkyväksi, kuinka rodullistamisen prosesseissa tuottuneet eronteot ovat alkaneet 
näyttäytyä pysyvinä ja ”luonnollisina” legitimoiden valtasuhteet, jotka perustuvat näihin 
eroihin (vrt. Mulinari ym. 2009, 4)? 
 
Kulttuurieropuhe ja kulttuuristaminen näyttäytyivät aineistossani tärkeinä diskursseina, 
joihin haastateltavat tekivät suhdetta haastatteluissa paljon. Kulttuurieropuhe ja kategoriat 
näyttäytyivät järjestämässä koulun toimijoiden arkea vahvasti. Näytti siltä, että koulun 
jäsenet pyrkivät toimimaan oikein kulttuurieron diskurssissa ja järkeistämään maailmaa 
siinä. Diskurssi tuotti hämmennystä ja yrittäessään toimia siinä, opettajat tulivat 
toistaneeksi rodullistavia käsityksiä. Kulttuuristamisesta ja kategorioihin tutustumisesta 
näytti toisinaan tulevan ensisijainen tapa tutustua romanitaustaisiin oppilaisiin ja heidän 
perheisiinsä. Opettajien oletukseksi romanitaustaisista vanhemmista tuntui piirtyvän 
lähtökohtainen sosiaalinen epäkompetenssi koulussa (vrt. Suurpää 2002, 44–51). 
 
Romanitaustaisten koulunkäyntiavustajien velvollisuutena näissä diskursseissa näyttäytyi 
romanitaustaisten oppilaiden ja perheiden toimien kulttuuristaminen. Samaan aikaan 
haastateltavani kuitenkin pyrkivät myös vastustamaan kulttuuristavia puhetapoja ja 
kategorisoivia diskursseja korostaen romanitaustaisten oppilaiden ja perheiden 
yksilöllisyyttä. He myös itse paikansivat itseään haastatteluissa monin tavoin, romanius ei 
näyttäytynyt pysähtyneeltä ja yhdenlaista olemista tuottavana. Ehdotin, että kulttuurieron 
diskurssissa ”eron ongelma” koulussa konstruoituu väärin tai epätäydellisesti. Koulun 
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käytännöissä romanitaustaiset henkilöt joutuvat itsestään selvästi suvaitun paikalle ja 
toisaalta romanitaustaiset perheet tulkitaan esimerkiksi sosiaalisesti epäkompetenteiksi. 
Kulttuurieron diskurssissa romanikulttuuri ja romanius nähdään ongelmina, vaikka koulun 
käytäntöjen itsessään voi nähdä tuottavan ongelmia. Olisikin tärkeää tarkastella 
diskursiivisesti muotoutuvia suhteita, jotka rajoittavat ja mahdollistavat eri subjekteille 
erilaisia paikkoja, jotka alkavat näyttää luonnollisilta. 
 
Ero diskursiivisena rakennelmana tuottikin haastateltavieni työhön neuvotteluja 
subjektiksi tulon mahdollisuuksista. Diskursiivisesti tuottunut käsitys luonnollisesta erosta 
näyttäytyi haastateltavien puheessa koulussa totaalisena ja itsessään ennakkoluuloja 
tuottavana.  Ero näytti rodullistuneelta ja kategorisesti jäykältä. Ero näytti myös asettuvan 
subjektiksi tulon esteeksi, vasta neuvottelu erosta mahdollisti subjektifikaation. 
Haastateltavani olivatkin hyvin taitavia toimijoita tällä kentällä ja näissä diskursseissa. He 
haastoivat eroa ja pyrkivät näin muun muassa murtamaan ennakkoluuloja. 
 
Haastateltavani haastoivat eroa muun muassa heittämällä itse rodullistavaa huumoria. 
Tulkitsin tämän tavaksi ottaa diskursseja käyttöön ja tulla niissä subjekteiksi. Tulkitsin 
huumorin vastapuheeksi, eron tekemiseksi rodullistaviin käsityksiin. Katsoin huumorin 
myös tavaksi haastaa käsityksiä romanitaustaisista henkilöistä sosiaalisesti 
epäkompetentteina ja esimerkiksi helposti raivostuvina. Ehdotin, että romanitaustaiselle 
koulunkäyntiavustajalle ei ehkä ole paikkaa kritisoida eksplisiittisesti koulujen 
rodullistavia käsityksiä tai ainakin heidän on oltava varovaisia siinä. Pohdin, että koulun 
diskursseissa ei liene paikkaa sanallistaa hankalia romaniuteen liittyviä kokemuksia 
muuten kuin itsetunnon, pärjäämisen ja tavallisuuden avulla. Ennakkoluulot voivat myös 
näyttäytyä niin itsestään selvinä, ettei niihin kiinnitetä huomiota. Toisaalta 
ennakkoluuloista puhuminen voisi näyttäytyä ”tiukkapipoisuutena” ja asettaa 
kyseenalaiseksi romanitaustaisen koulunkäyntiavustajan sosiaalisen kompetenssin ja 
subjektiksi tulemisen. 
 
Yhdeksi neuvottelun tavaksi osoittatui myös samanlaisuuden osoittaminen. Samuuden 
osoittamisella haastateltavani haastoivat koulussa vallitsevia käsityksiä romanitaustaisten 
henkilöiden kulttuurisesta epäkompetenssista, joita haastateltavani tulivat kuvailleeksi. 
Samuuden osoittaminen näyttäytyi myös yhtenä suvaituksi tulemisen ehtona. Toisaalta 
samanlaisuuksien – kuten yhteisten tapojen, ajatusten ja tietojen – osoittaminen oli tapa 
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haastaa käsitystä kulttuureista toisistaan erillisinä saarekkeina sekä diskursiivisesti 
tuotetun eron totaalisuutta. Samanlaisuudesta neuvottelu näyttäytyikin tavalta kuroa ero-
käsityksen tuottamaa railoa romanien ja muiden välillä pienemmäksi ja näin purkaa 
kategorisia käsityksiä romaneista. 
 
Romanivaatteet eron merkitsijöinä ongelmoituivat kiinnostavasti koulun kontekstissa. 
Romanitaustaisia naisia oli toisinaan pyydetty olemaan pukeutumatta romanivaatteisiin 
koulussa. Haastateltavilleni oli tärkeää, että he saattoivat pitää perinnevaatteita, kokea 
olevansa näin omia itsejään ja toisaalta olla näin romanitaustaisille oppilaille esimerkkinä 
siitä, että työ ei kyseenalaista romaniutta. Kävi kuitenkin ilmi, että romanivaatteet 
käsitettiin itsestään selvästi asiaksi, joka koulussa ja muualla yhteiskunnassa lisäävät 
ennakkoluulojen ja rasismin kohteeksi joutumista. Lapsille ja nuorille nähtiinkin 
tarpeelliseksi hyvä itsetunto laittaessaan perinnevaatteet päälle. Haastatteluissa 
romaniuden näkymisestä neuvoteltiinkin ja hyvin vaaleaihoisten romanitaustaisten 
oppilaiden vanhemmat saattoivat jopa olla kertomatta lasten romanitaustasta välttyäkseen 
ongelmilta. Romaniuden näkyminen ulkonäössä näytti lisäävän todennäköisyyttä 
ennakkoluulojen, rasismin ja ongelmien esiintymiselle. 
 
10.2 Luonnollistuneesta erosta tuotettuun eroon 
 
Työni lähtökohtana on ollut, että ero ja sen merkitykset tuotetaan. Ero alkaa näyttäytyä 
pysyvänä ja ”luonnollisena”. Luonnolliseksi nähty ero järjestää arkea ja toimintaa ja 
legitimoi ja luonnollistaa rakentuneita valtasuhteita. Kulttuurieropuhe on vallalla oleva 
tapa jäsentää ja hallita suomalaista monikulttuurisuutta. Väitän työssäni, että romanien 
kohdalla merkityksiä pysyvälle erolle, jota kulttuuriseksi kutsutaan, ammennetaan 
rodullistavista diskursseista. Rodullistamisen prosessit myös tuottavat eron pysyvyyttä ja 
luonnollisuutta yhä uudelleen. 
 
Ero on kuitenkin myös poliittiseen oikeudenmukaisuuteen tähtäävän toiminnan tuotos. 
Pitkään romaniutta ja romanikulttuuria ei nähty arvokkaaksi Suomessa. Suomalaisuudelle 
tärkeäksi kertomukseksi muodostui homogeenisuus ja romanit määriteltiin 
suomalaisuudesta ulos. 1960-luvulle asti romaniväestöä pyrittiin käytännössä 
sulauttamaan valtaväestöön tai pitämään erillään. Kulttuuria ja kieltä alettiin kunnioittaa ja 
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vaalia vasta 1960-luvun jälkeen. Romaniväestö on siis vasta viime vuosikymmeninä tullut 
tunnistetuksi ja tunnustetuksi yhteiskunnassamme ja sen eteen on tehty paljon työtä. Tästä 
näkökulmasta tapani haastaa eroa näyttäytyy ongelmalliselta. Miten yhteiskunnassamme 
voisi ajaa romaniväestön oikeuksia ilman, että heistä rakennetaan yksi yhtenäinen 
koherentilta näyttävä ryhmä? Miten voi olla eettisesti kestävää haastaa eroa, jonka 
tunnistamista ja tunnustamista on tavoiteltu vuosikymmeniä? Miten voi edistää 
romanitaustaisten oppilaiden koulutuksen kysymyksiä ilman, että heistä tehdään 
kategorisia kuvauksia kouluinstituution käyttöön? Ongelma onkin iso – yksi 
monikulttuuristen yhteiskuntien toiminnan kannalta keskeisiä kysymyksiä on, kuinka 
voidaan mahdollistaa erilaisuudet yhteiskunnassa ilman, että tuotetaan marginalisoivia 
kategorioita. 
 
Ongelmallista on, että kategoriat ja kulttuurieropuhe saavat romanit näyttämään yhdeltä 
yhtenäiseltä ryhmältä – unohtaen sisäiset erilaisuudet sekä kulttuurien muuttuvuuden. 
Kategorioista myös tulee helposti stereotyypittäviä ja siihen paikannettavien elämää jopa 
hankaloittavia. Looginen ehdotus ehkä olisikin luopua kaikista määritelmistä ja tutustua 
toisiimme ”puhtaalta pöydältä”? Kaikkihan me olemme erilaisia ja meissä kohtaa 
monenlaisten erojen risteymiä. Ajatus onkin jossain määrin ollut suomalaisen koulun ja 
hyvinvointivaltion ihanne. Paradoksaalisesti tämän on todettu myös vahvistavan eroja ja 
niiden hierarkioita. Ehdotan, että ongelma on se, että emme voi pyyhkiä pois 
historiallisesti tuottuneita diskursseja, valtasuhteita ja ymmärryksiä, joissa jäsennämme 
maailmaamme, maailmamme on meille jäsennelty ja joissa olemme tuottuneet. 
Monikulttuurisesssa kohtaamisessa ammennamme merkityksiä kohtaamisten historioista. 
Rodullistavat diskurssit ja käsitykset ovat osa historiaamme, kulttuuriamme, 
itsemäärittelyämme, mediaamme, taidettamme, tiedettämme ja tietoamme. Vaikka kuinka 
tahtoisimme asettua ulkopuolelle, emme pääse niistä ulos, ei tämä tutkimusraportti, en 
minä tutkijana, eivätkä koulun toimijat. Meidän on tultava subjekteiksi vallitsevissa 
diskursseissa (Butler 1997, 2). Voimme kuitenkin tehdä diskursseja näkyväksi, tarkastella 
valtaa, joka tuottaa olemassa olomme ja näin vastustaa, haastaa ja liikuttaa niitä (Adams St. 
Pierre 2000, 486; Davies 2006, 426).  
 
Jos sanomme, ettei eroja ole tai että eroilla ei ole eroja, tulemme helposti toistaneeksi ja 
uudelleen tuottaneeksi epäoikeudenmukaisuutta, rodullistuneita käsityksiä ja 
epäsymmetrisiä valtasuhteita esimerkiksi kielenkäytössämme tai maailman 
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jäsennyksissämme. Huomiota pitäisikin kiinnittää siihen, minkälaisia eroja tuotetaan, 
miten eroja merkityksellistetään ja mitä erot tuottavat. Minkälaista epäsymmetriaa, kuten 
suvaitun ja suvaittavan paikkoja, erot tuottavat valtasuhteisiin? Miten 
epäoikeudenmukaisuudet, kuten ennakkoluuloiset koulut ja työpaikat, rakentuvat? 
Minkälaisia rodullistavia käsityksiä toistamme? Luonnolliseksi ymmärretty ero tuottaa 
käsitystä luonnollisista asiaintiloista. Jos käsitetään, että kulttuurit ovat erillisiä sisäisesti 
koherentteja toisiinsa törmääviä saarekkeita, näyttäytyy luonnollisena, että monien 
kulttuurien koulu on ennakkoluulojen ja eripuran paikka. Rasismi ja ennakkoluulot 
legitimoituvat ja niiden ymmärretään olevan tavallisia. Ne laitetaan yksittäisten ihmisten 
oppimattomuuden, outouden tai pelon piikkiin sen sijaan, että tarkasteltaisiin sitä, miten 
rasismia ja ennakkoluuloja rakenteellisesti tuotetaan ja pidetään yllä. Näin historiallisesti 
tuottuneita eroon perustuvia valtasuhteita ja hierarkioita helposti uusinnetaan ja 
epäoikeudenmukaisuudet nähdään luonnollisuuksina. 
10.3 Katse etäämmältä – tutkimusprosessin ja -raportin (viimeinen) kriittinen 
tarkastelu 
 
Marianne Liljeström (2004, 13) kuvaa feministiselle tutkimukselle olevan tyypillistä 
ymmärtää tiedon prosessit osana historiallisia, sosiaalisia ja kulttuurisia ehtoja ja 
muutoksia. Työn ehtojen ja lähtökohtien jatkuva tarkastelu kuuluukin olennaisesti tiedon 
tuottamiseen. Eksplisiittinen tarkastelu kirjataan usein raportin loppuun, mutta reflektointi 
on tärkeä ja jatkuva osa tutkimustyötä. 
 
Hyvin huolellinen ja sanavalintoja punnitseva kirjoittaminen on ollut tärkeää (vrt. myös 
Oinas 2004, 226). Päätin jo johdantolukuun (1.4) sijoittaa eksplisiittistä reflektointia 
kielestä ja käyttämistäni käsitteistä, jotta kielen problematiikka tulisi heti näkyväksi (ks. 
esim. Huttunen 2002, 103; Huttunen 2005; Suurpää 2005, 48; Puuronen 2011, 48; Tuori 
2012, 110–111). Olen reflektoinut työn läpi käyttöön ottamiani käsitteitä sekä teorioita. 
Olen pohtinut käsitteiden sekä teorioiden syntyehtoja ja tehnyt näkyväksi, millä tavoin 
niitä voi käyttää tässä työssä, tätä ilmiötä tarkasteltaessa, tässä kontekstissa.  
 
Koko tekstin sekä tutkimusprosessini läpi tavoitteenani on ollut kirjoittaessani parhaani 
mukaan haastaa ja tehdä näkyväksi diskursseja, joita tutkin. Olen pyrkinyt haastamaan 
vakiintuneita tapoja puhua monikulttuurisuudesta, Suomeen muuttaneista, 
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suomalaisuudesta ja romaniudesta. Olen yrittänyt kirjoittaa parhaani mukaan tutuista 
ilmiöistä hieman toisin esimerkiksi kuvaten Suomen olleen aina monikulttuurinen, 
kyseenalaistanut suomalaisuuden konstruktion sekä vältellyt kirjoittamasta 
romaniväestöstä usein ensimmäisenä toistettavaa Suomeen muuttamisen tarinaa. Olen 
kuitenkin ollut tuskastuttavan tietoinen siitä, että minun on haettava puhetapaani olemassa 
olevissa diskursseissa, enkä voi täysin purkaa diskursseja ja niiden tuottamia subjektiksi 
tulemisen mahdollisuuksia tässä tutkimuksessa ja tekstissä (vrt. Tuori 2012, 162).  
 
Erityistä huolta olen kirjoittaessa kantanut siitä, olenko pystynyt tekstissä kunnioittamaan 
haastateltavieni tietämistä, tietämystä ja toimijuutta. Subjektifikaation teorian avulla on 
mielestäni helppo tulla kirjoittaneeksi subjektiksi tulon mahdollisuudet liian 
deterministisiksi ja halvaannuttaviksi – ikään kuin arjen suhteet olisivat ennalta määrättyjä 
ja muuttumattomia. Olen pyrkinyt parhaani mukaan kirjoittamaan tekstin niin, että 
toimijuuksille muotoutuu tilaa ja ettei oma tapani representoida kenttää näyttydy liian 
tukahduttavana. Olen tehnyt parhaani kirjoittaakseni ilmiöistä monimutkaisina ja tehden 
näkyväksi, että tämän tutkimuksen fokukseen ei tyhjene koko kenttä (vrt. Tuori 2012, 109).  
 
10.4 Mitä tämän tutkimuksen jälkeen? 
 
Tutkimukseni avulla on mahdollista hahmottaa, miten historiallisesti muotoutuneet 
diskurssit ottavat muotoa arkipäivässä ja mahdollistavat ja rajoittavat subjekteiksi 
tulemista. Tutkimukseni avulla on mahdollista ymmärtää, millä tavoin romanitaustaisten 
koulunkäyntiavustajien työ koulussa mahdollistuu ja rajoittuu diskursseissa. 
Tutkimuksessani on tullut näkyväksi luonnollisen eron ajatuksen tuottavan ajatusta myös 
romanien kohtaamien ennakkoluulojen ja rasismin luonnollisuudesta koulussa. Syy 
kääntyy kulttuurieropuheen avulla romanikulttuuriin ja ratkaisuksi nähdään esimerkiksi 
romanitaustaisten oppilaiden ja työntekijöiden itsetunnon kohentaminen tai perheiden 
opettaminen koulun tavoille, kuten oikeanlaiselle ajankäsitykselle. Koulu itsessään 
ennakkoluuloineen näyttäytyy pysyvänä totaliteettina, jonne romanitaustaisia oppilaita on 
tuettava sopeutumaan. Olisikin tärkeää tutkia sitä, millä tavon romanitaustaiset oppilaat ja 
vanhemmat jäsentelevät omaa paikkaansa koulussa. Seuraavaksi olisi tärkeä kysyä: 
minkälaista olemista romanitaustaisille oppilaille ja heidän perheilleen koulun diskurssit 
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? Minkälainen on työtilanteesi tällä hetkellä? 
 
KOULUTUS- JA TYÖELÄMÄPOLKU 
? Minkälainen oli (perus)kouluaikasi? 
o Missä kävit? Mitä pidit? Miten sujui? 
? Mitä teit (perus)koulun jälkeen? 
o Oletko kouluttautunut tämän jälkeen? Missä olet työskennellyt? 
 
KOULUNKÄYNTIAVUSTAJAN TYÖ JA KOULUTUS 
? Miten olet päätynyt koulunkäyntiavustajan työhön? 
? Kerro koulutuksestasi. 
? Kerro työllistymisestä ja urastasi koulunkäyntiavustajana?  
? Kuinka kauan olet tehnyt koulunkäyntiavustajan työtä? 
 
TYÖNKUVASI KOULUNKÄYNTIAVUSTAJANA 
? Kuvaile työtäsi 
o esimerkkejä 
o minkälainen on tavallinen työpäiväsi? 
o minkälainen työnjako sinulla on opettajan kanssa luokassa? 
 
TYÖYHTEISÖ, OPPILAAT JA OPPILAIDEN VANHEMMAT 
? Kuvaile työyhteisöäsi 
? Keiden oppilaiden kanssa olet tekemisissä?  
o Minkälainen on suhteesi oppilaisiin? 
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? Minkälainen on suhteesi oppilaiden vanhempiin? 
 
TYÖVIIHTYVYYS JA TYÖN KEHITTÄMINEN 
? Miten viihdyt työssäsi?  
? Muuttaisitko jotain työssäsi? 
 
ROMANITAUSTA 
? Mitä oma romanitausta merkitsee tässä työssä? 
 
ROMANITAUSTAISTEN OPPILAIDEN KOULUNKÄYNTI 
? Kokemustesi pohjalta, mitä ajattelet romanitaustaisten oppilaiden 
koulunkäynnistä?  
o Onko ongelmia? Mitä? 
o Mitä ajattelet romaniväestön koulutuksen kehittämistyöstä, jota tehdään? 
Puhutaanko oikeista asioista? Puhutaanko jostain liikaa? Vaietaanko jostain? 
? Useissa selvityksissä todetaan, että romanitaustainen koulunkäyntiavustaja on 
hyvä käytäntö romanitaustaisten oppilaiden tukemiseksi: mitä ajattelet tästä? 
o Onko tämä hyvä käytäntö? 
o Mihin tukea tarvitaan? 
o Kehittäisitkö tätä käytäntöä jotenkin? Miten? 


















Allekirjoittanut haastateltava osallistuu Jenni Helakorven romanitaustaisia 
koulunkäyntiavustajia koskevan pro gradu -tutkielman haastatteluun, ja suostuu 
haastatteluaineiston käyttöön seuravilla ehdoilla, joihin myös tutkielman tekijä Jenni 
Helakorpi sitoutuu: 
 
Haastattelua käytetään vain tutkimus- ja opetustarkoituksiin. Haastateltavat eivät esiinny 
omilla nimillään tutkimuksesta julkaistavissa kirjoituksissa, Helakorven pitämissä 
esitelmissä tai luennoissa ja haastattelussa esiintyvät tunnistetiedot (kuten paikkakunnat) 
muutetaan. Helakorpi voi käyttää aineistoa myös myöhemmässä tutkimuksessa. Helakorpi 
























Opiskelen kasvatustieteitä Helsingin yliopistossa ja teen pro gradu-työtäni 
koulunkäyntiavustajista. Koulunkäyntiavustaja x osallistuu tutkimukseeni ja seuraan 
hänen työtään xx.x.xxxx – xx.x.xxxx. Seuraan tapahtumia koulussa ja kirjaan havaintojani 
ylös. Käytän apunani myös nauhuria. Koulut, paikkakunnat ja henkilöt eivät esiinny 
työssäni omilla nimillään. Muutan kaikki tunnistetiedot. En myöskään kirjaa ylös 
oppilaiden henkilötietoja tai taustoja. Havainnoin esimerkiksi sitä, minkälaista 
koulunkäyntiavustajan työ on, miten hän työskentelee oppilaiden kanssa ja mikä hänen 
roolinsa kouluyhteisössä on. 
 
Jos Sinulla on kysyttävää, otathan minuun yhteyttä,  
 
Jenni Helakorpi  
puh. XXX XXXX XXX 
jenni.helakorpi@helsinki.fi 
 
 
